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RCSUMO
A presente dissertação é resultado de uma pesquisa reali­
zada em Natal, RN, no ano de 1976 e teve por objetivo analisar 
o comportamento lingüístico de quatro grupos de crianças caren 
tes culturais, de ambos os sexos e de diferentes faixas etá­
rias ( 4 e 5 anos), em comparação com outros quatro grupos de 
crianças de nível-sócio-econômico cultural médio e médio-alto, 
obedecidos os mesmos úritériòs estabelecidos para os primeiros, 
no que concerne às variáveis sexo e faixa etária, perfazendo un 
total de 40 sujeitos.
0 Capítulo I trata da resenha bibliográfica sobre concei­
tos e características do carente cultural e das implicações de 
ordem pedagógica que podem advir da marginalização cultural.
Q Capítulo II está dividido em três partes. A primeira 
trata da metodologia do trabalho de campo; a segunda é consa - 
grada à análise quantitativa dos dados obtidos, s a tercsira 
diz respeito à análise qualitativa das diferenças sintático-se 
manticas evidenciadas nos dados fornecidos pela pesquisa.
Conclui-se pela implantação imediata da educação pré-esco 
lar como a terapêutica mais eficaz para equalizar as oportuni­
dades educacionais da preparo global da população de carencia- 
dos culturais, tendo em vista o início do processo regular de 
escolaridade.
ABSTRACT
The present dissertation is the result of a research- 
-ujork done in Natal, RN, in 1976, whose aim tj/as to analyse 
the linguistic behav/ior in four groups of culturally deprived 
children of both sex and different ages (four and five). 
These groups were compaxed to other four groups of medium 
and high-medium social-economical-cultural standard children, 
following the same criteria established for the first four 
groups, . concerning sex and age. The eight groups amounted 
forty children.
The first chapter deals ujith a bibliographic revieuj of 
concepts and characteristics of the culturally deprived child 
and pedagogic implications mhich can spring from the cultural 
marginalization. The second chapter is divided into three 
parts; the first is related to the methodology of the field 
ujork; the second part contains a quantitative analysis of 
the data; the third deals uuith a qualitative analysis of tho 
syntactic-semantic differences shouin by the data obtained in 
the research.
The conclusion suggests an immediate introduction of 
preschool education as the most efficient therapy to give 
equal educational opportunities to prepare the ujhole popula­
tion of culturally deprived, considering the beginning of 
the regular process of education.
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RÉSUMé
Cette dissertation est le résultat d'une recherche 
sur le terrain réalisée à Natal, RN, pendant l'année 
1976. Son objet était l'analyse du comportement lingui£ 
tique de quatre groupes d'enfants défayorisés culturel- 
lèment, des deux sexes et d ’âge dif férent(4 et 5 ans),corn 
parés à quatre autres groupes d'enfants de niveau so- 
cio-culturel moyen et haut, obéissant aux mêmes critè - 
res établis pour les premiers, en ce qui concerne les 
variables sexe et age. On a étudié 40 sujets.
Le premier chapitre examine la bibliographie sur 
les concepts et les caractéristiques du défavorisé cul­
turellement et les implications d'ordre pédagogique qui 
pourraient survenir à cause de cette marginalisationcu^ 
turelle.
Le deuxième chapitre est divisé en trois parties . 
La première examine la méthodologie de la recherche sur 
le terrain; la deuxième est dédiée à une analyse quant^ 
tative des données obtenues et la troisième a une anal^ 
§p qualitative des différences syntacto-sémantiques mi- 
se§ §n évidgnei 9§r !§§ ^gnnéga f0ufni§§ Ig rgghir^ 
chê*
On conclut que l'introduction immédiate de l'éduca 
tion pré-scolaire serait le remède le plus efficace pour 
égaliser les opportunités éducationnelles de préparation 
globale pour une population défavorisée culturellement, 





Há vários anos, vêm os responsáveis pela educação se preocu 
pando seriamente com dois problemas que , parecem destruir os ob­
jetivos de uma bem montada política educativa: a repetência e a 
evasão escolar. Esses fenômenos aparecem ao longo da escolariza­
ção do 12 grau, sobretudo ná passagem da 1§ para a 2§ série,quan 
do mal o aluno enceta seu período normal de iniciação à aprendi­
zagem escolar.
As variáveis que influem no baixo rendimento escolar tem si 
do exaustivamente pesquisadas e três aspectos podem ser apresen­
tados como básicos para a detecção do problema; a estrutura do 
sistema, a qualificação do corpo docente e a situação do aluno. 
No Brasil, segundo o Plana Setorial do MEC (1974),
á de Ü5% a repetência da 1§ a 8S sé­
r i e .......................... ^ .............
os dados, efetivamente, não elinin-ít-, 
a verdade-de que entre o global de a- 
lunos repetentes no antigo ensino pr^ 
mário brasileiro, 51>% são reprovados 
na lã séria.
Muitos outros dados podariam ser aqui fornecidos, no senti­
do de propiciar um exame mais acurado da situação. Entretanto,pa 
ra os objetivos da presente dissertação é importante, apenas,que 
se toma conhecimento do problema e que se procure a maneira mais 
racional de minimizá-lo. Algumas sugestões serao apresentadas nas 
conclusões deste trabalho.
1*1 - A EDUCAÇÃO PR£«ESC0LAR NO BRASIL
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Todos 08 países, mesmo os mais desenvolvidos, vêm lutando em 
favor de uma política educacional que possa atenuar os problemas 
de evasão e zepetência, sobretudo no ensino fundamental* A solu « 
ção encontrada foi a da criação da educação pré-escolar,cujo pia 
nejamento e metodologia variam de gm peyís a outro, mas que apre­
sentam um objetivo comumV o de propiciar à criança a aquisição 
da comportamentos imprescindíveis a um satisfatório desempenho na 
fàixa de escolarização subseqUente.
No Brasil, o problema é bastante grave, uma vez que a Lei 
5692, de 11 de agosto de 1971, em.seu art. 20 prevê a obrigato­
riedade de escolarização dos 7 aos 14 anos, de forma que, embora 
recomende no art. 19, §23 "que as crianças de idade inferior a 7 
anos recebam conveniente educação em escolas maternais, jardins 
de infância e instituições equivalentes", não teve meios de con- 
trolar, em todos os sistemas estaduais, a criaçao de escolas que 
visassem à educação pré-escolar.
Assim, o ensino de IB grau não tem propiciado os resultados 
almejados. 0 fator principal, entre muitos outros, é o da situa­
ção do alunado. Grande parte das crianças que têm acesso à esco­
la é sócio-econômico-culturalmente carenciada e não consegue a- 
companhar o nível de aprendizagem exigido pela escola, que se ba 
§§i§ §gbre yglgri§ § lnt§]F§§§g§ i§piçMçgs dg 6lg§s§ mídia,
Q plâhêjâffltíhta, ba objetivos, âS formas de aferição de a- 
prendizagem são altamente seletivos e o resultado é sempre a de­
sistência (evasão) ou a reprovação, às vezes repetida, o que le­
va também ao abandono da escola.
Nao se pode dizer que não haja estabelecimentos dedicados 
à educação, pré-escolar no Brasil, mas a sua grande maioria está 
ligada à rede particular de ensino, inascessível à criança caren 
te cultural. .
1.2 - ATENDIMENTO AO PRÉ-ESCOLAR,
UMA DAS METAS PRIORITARIAS DO MEC? 1977
Em 1974 a Conselheira Eurides Brib da Silva apresentou ao 
CFE a indicação 43/74 que dispõe sobre a importância da educação 
pré-escolar e a necessidade de incrementá-la nos diversos siste­
mas de ensino. Esse tipo^de educação viria a propiciar um desem­
penho ótimp da criança na sua fase de escolarização regular. 0 
Parecer da Câmara de Ensino de 1& e 2Q graus, aprovado ero 03/07/ 
74, que teve como relator o Conselheiro Paulo Nathanael Pereira 
de Souza, concorda com a Indicação e incentiva a criação de tal 
ensino* 0 relatort em rica e aprofundada explanação, aponta en­
tre 08 motivos,: o objetivo de
equalizar as oportunidades educacio­
nais não apenas em ternos guaititati- 
vos de oferta de vaga, mas, principaj^ 
mente em termos qualitativos, de pr£ 
paro global da população para o iní­
cio do processo regular de escolarida 
de. Ou seja, colocar a grande massa 
de crianças culturalmente marginaliza 
das num nível de relativa igualdadsde 
desenvolvimento ao que desfrutara, pe­
la riqueza do ’currxculo escondido" , 
as crianças das classes média e alta. 
(p. 6)
’ Dá em 1975 a Consa* Terezinha Saraiva emite o Parecer nS 
1.600/75, aprovado em 07/05/75 que normatiza a formação do pro • 
fessor.a nível de 26 grau, para atander à educação pré-escolar.
A conclusão, subscrita e aprovada p ^  Câmara de Ensino de 
12 e 22 graus, prevê a formação do professor de educação pré-es- 
colaroom a duração mínima de 2.900 horas.
Os professores que desejarem lecionar 
nas classes pré-escolares deverão cur 
sar mais um ano de estudos, voltados 
para a parte de formação^especial.... 
relativos ã especialização para o a- 
tendimento de crianças na faixa etá - 
ria que precede ao ensino de 12 grau.
(p. 13)
Como se pode observar, já a partir de 1974 vem o Governo 
se empenhando no sentido de estimular e propiciar meios para a
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criação de estabelecimentos pré-escolares. Os Cstádos, através 
de seus Conselhos de Educação, já estão também conscientizados ds 
problema e vem baixando instruções normativas, visando ã consecu 
ção de tais programas, t de se esperar, que dentro de alguns a- 
nos, os fantasmas da repetência e evasão escolar tenhafo asus índ^ 
ces consideravelmenteXBbaixados em nosso eistema educacional*
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2. A HIPáTESE
Tomando por base os estudos realizados por diversos pesqui­
sadores (ver resenha da bibliografia pertinente), tentou-se esta 
belecer uma hipótese de trabalho,' onde se pudessem detectar as 
principais diferenças de linguagem entre as crianças carentes cul 
turais e as de nível médio e médio-alto.
0 aspecto lingüístico foi escolhido por tres motivos. . p r i ­
meiramente, pelo pré-requisito teólco com o qual deve se nunir 
qualquer pessoa que se proponha a realizar uma pesquisa. Cm se- 
,gundo lugar, pela quase inexistência de pesquisas brasileiras nes^  
se setor que se considera hoje um dos fatores essenciais do in­
sucesso escolar (ver BERNSTEIN, LENTIN, WITTER, cap.l). Finalmen 
te, e em decorrência provavelmente do fator anterior^ pela impor 
tancia relativamente pequena que os órgãos oficiais responsáveis 
pela implantação da educação pré-escolar vêm dando ao aspecto 
ÚQ d@s§nwsivifn§nts lingüistiss na pFQgfsrnaçls g§ral d§§ âtiuídã» 
des a serem incluídas no atendimento ao pré-escolar. Aliás, esse 
fato pode ser constatado se se analisar o currículo estabelecido 
pelo CFE com o objetivo ds habilitar os professores parado magi£ 
tério do pré-escolar«.
Na 4& série ou nos estudos adicionais, 
quando se vai ^formar o professor ao 
nível de 22 grau para atender ao pré- 
-escolar, a parte especial será confi 
gurada por quatro grandes matérias:
1) Fundamentos da Educação Pré-Esco - 
lar, abordados os aspectos^histórico, 
legal, filosófico e sociológico;
2) Desenvolvimento do pré-escolar,sob 
08 aspectos biológicos a psicológicos;
3) Didática da Educarão Pré-Escolar ; 
4; Prática da Educaçao pré-escolar,in 
cluindo estágio supervisionado.(p.13j
Como se pode observar, os estudos sobre aquisição e desen » 
volvimento da linguagem, imprescindíveis para quem vai justamen­
te propiciar esse desenvolvimento para garantir um desempenho sa 
tisfatório exigido pela escola de IQ grau, nao foram levados em 
consideração. ^
Isso posto, a hipótese de trabalho da presente dissertação 
pode ser formulada nos seguintes termos;
Crianças pertencentes ao nível sócio-econômico~cultural ba^ 
xo (carentes culturais) apresentariam um estágio de desenvolvi - 
mento lingüístico inferior ao de crianças da mesma faixa etária, 
de nível sócio-econômico-cultural médio e médio-alto.
Essa seria uma hipótese mais geral. Para melhor analisar e 
computar os dados adquiridos através do corpus, a hipótese geral 
será subdividida em tres hipóteses menores, ou sub-hipóteses,ob£ 
decidas as tres variáveis, que são, geralmente analisadas, . nas 
pesquisas de correlação realizadas na área dõ Psico-SociolingUÍ£ 
tica; faixa etária, sexo e nível sócio-cultural.
As três sub-hipóteses serão assim formuladas;
a) 0 desenvolvimento lingüístico das crianças evoluiria com 
p aumento da faixa etária, que revela, grosso modo, a maturação.
b) As crianças da sexo feminino teriam um desenvolvimento 
lingüistisQ §up§ 4^@i^  is §§kq rn§§gulins»
c.) As crianças carentes culturais apresentariam estágio de 
desenvolvimento lingüístico inferior ao de crianças de nível só- 
cio-econômico-cultural médio e médio-alto.
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3. QB3ET0 E DELIMITAÇÃO DQ TRABALHO
A presente dissertação tem por objeto precípuo a análise do 
comportamento lingüístico de^grupos de crianças carentes cultu - 
rais de ambos os sexos e de diferentes faixas etárias (4 e 5 a- 
nos) em comparação com outros A grupos de crianças de nível só- 
cio-econômico-cultural médio e médio-alto, obedecidos os mesmos
critérios estabelecidos para os primeiros grupos, no que diz re£ 
peito às variáveis sexo e faixa etária.
Como uma análise lingüística completa envolveria abordagens 
fonológicas, morfológicas, sintáticas e semânticas, tornou-se ne 
cessário delimitar os aspectos a serem avaliados no presente tra 
balho, deixando-se de analisar certos dados, não por desconhecer 
a sua importância, mas por imperativo de fatores outros, corao a 
disponibilidade de tempo suficiente para um tratamento mais apro 
fundado e discussão mais acurada dos resultados.
Oessa forma, primeiramente serão avaliados os dados quanti­
tativos referentes a:
a) tipos e ocorrências de substantivos, adjetivos e verbos
•b) extensão média da sentença 
^ c) número de substantivos abstratos —
d) número de adjetivos
e) número de arquilexemas
f ) número de orações independentes e subordinadas.
Em segundo lugar, far-se-á uma análise qualitativa desses 
mesmos dados, acrescentando-se alguns aspectos Julgados importan 
tes 'p'$ra uma melho^r apreciação crítica dos resultados: aspecto 
simpr^ico da linguagem, lia^topia do discurso, tipos de orações, 
etc. 0 capítulo II explicitará mais pormenorizadamente os assun­
tos, objeto de discussão.
Ainda seria necessário enfatizar que não se perseguiu obje­
tivos de compreensão de linguagem, por dois motivos: primeiro,por 
razões de delimitação da pesquisa; segundo, porque nessa área 
vêm sendo realizados bons trabalhos por psicólogos e lingüistas, 
em S. Paulo.^ Na presente dissertação, a parte relativa*a pes­




Em se tratando de uma pesquisa de correlação, o método com< 
parativo evidencia sua primazia. Assim, a quantificação, inter • 
pretação e análise dos dados serão realizados a partir de compa<
rações, levando-se em consideração as tres variáveis já referi - 
das no item anterior.
Par outro lado, como sê sbjativa etingir à v@rifiçabiliúade 
das teorias expostas no capítulo I, apelar-se-á para investiga - 
ções características do método hipotético-dedutivo.
Assim, os dois métodos se complementam para possibilitar o 
tratamento da questão. ,
Quanto à metodologia do trabalho de campo, preferiu-se des­




0 presente trabalho tem estrutura simples; uma introdução , 
um desenvolvimento e conclusões. 0 desenvolvimento compreende 2 
capítulos. 0 4Drimeiro é reservado às resenhas bibliográficas, on 
da sa pretende expor o pensamento da quatro autores; BERN5TEIN - 
(1961-1971); LENTIN (1975); PATTO (1973) b WITTER (1975). Os li­
vros rfs§nh?içio3 dizgfií, regpiifep § çgneeitos e ç§çastsfistigag dg 
eâfâhtê eultufãl. A fêêenha bibliográfica terá por objetivo o co 
nhecimento de teorias que servirão de embasamento ao desenvolvi­
mento do Cap. II e às conclusões apresentadas na presente disssr 
tação.
0 segundo capítulo será consagrado à pesquisa de campo e 
será subdividido em três partes; a) a metodologia; b) análise 
quantitativa e c) análise qualitativa dos dados obtidos. .
5 . 2 - - NOMENCLATURA E CONVENÇÕES
Como sB pretende que o presente trabalho possa oferecer al­
guma contribuição ao pessoal que lida diretamente com Educaçao , 
procurou-se utilizar uma nomenclatura acessível no que diz res­
peito aos aspectos lingüísticos analisados, uma vez qus o empre­
go de terminologia sofisticada poderia prejudicar a compreensão
de certos aspectos importantes do desenvolvimento .lingüístico da 
criança pára aqueles que nio labutam diretamente nesse setor.De£ 
ta forma, procurou-se fazer uso da metalinguagem sempre que apa­
reçam terminologias lingüísticas específicas, muitas vezes ainda 
não cunhadas em língua portuguesa.
Por outro lado, o esclarecimento de algumas convenções e 
imprescindível para compreender os critérios empregados na iden 
tificação dos sujeitos;
T = sujeito de nível sócio-econômico-cultural médio a médio 
-alto;
M s  sujeito de nível sócio-econômico-cultural baixo.
T e M foram usados na convenção por representarem os 
bairros onde estão localizadas as escolas selecionadas 
para a pesquisa, respectivamente, TIROL e M E R l TO.
. • ■ F = sujeito do sexo feminino
M = (na 2§ posição) = sujeito do sexo masculino
4 = sujeito de 4 anos
5 » sujísito de 5 anos.
Os algarismos finais, de 1 a 5, identificam os sujeitos der
cada grupo por ordem de entrevista»
A§§4fflf pes iXifBpiS '1 TM42 F§pfiiinti?á e §§9yN9
dô d§ 4 üfiõs dõ s§kü mâseulinQ da Tifôi, ifiÉtuânto sefá ô uj^  
timo entrevistado de 5 anos e de sexo feminino do Mereto.
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CAPÍTULO I
0 CARENTE CULTURAL; CONCEITOS E CARACTERÍSTICAS
No presente capítulo serão apresentadas as idéias de al­
guns autores que uêm se dedicando ao estudo do carente cultural,a 
tualmente de grande interesse nas áreas da Psicologia, Sociologia 
e Lingüística, sobretudo pelas implicações de ordem pedagógica que 
estão a exigir um tratamento científico, a fim de q u e ,o conheci - 
mento do problema venha a possibilitar a fixação de m e d i d a s’educa 
cionais capazes de soluciopá-lo ou, pelo ínenos, de minorá-lo.
Como este trabalho não tem pretensões mais amplas, dadas as 
\çaracteristicas peculiares a uma dissertaçao àe Mestrado» nao sa 
Pfitendiu @§gotsf toda a literatura a çespiita do âg§ynte, 
selecionados alguns autores bastante representativos que procuram 
discutir o assunto de forma clara e objetiva, de modo que os con­
ceitos aqui apresentados possam servir de base teórica ao traba - 
lho desenvolvido a partir do Capítulo II.
Assim, serão resenhadas as idéias de BERNSTEIN, educador,psi 
cólogo, sociólogo e linguista inglês, que há mais de uma décaca 
vem realizando pesquisas sobre a carência cultural na Inalaterru. 
0 livro resenhado, Langage et classes ^ sociales; codes sociolir. 
guistiques et controle social (1975) foi traduzido para o francês 
por CHAMBOREDON e contém onze dos mais representativos tracalhcs 
de BERNSTEIN.^ A partir dos resultados obtidos em suas pesqui­
sas, pode o autor formular uma teoria que, neste capítulo, será a 
presentada nos aspectos pertinentes aos objetivos desta disserta 
ção.
Em seguida, examinar-se-á a obra de LENTIN, linguista fran - 
casa que vem sa dedicando ao estudo do desenvolvimento da iincjua-
gem em crianças pertencentes a diferentes camadas'sociaii. A te 
aenha aqui apresentada tomará por base o livro Apprendre a par­
ler; à 1*enfant de moins de 6 ans (1976, tomo l),
Nao séria justo, entretanto, analisar apenas as idéias con 
tidas em livros de autores estrangeiros, uma vez qua no Brasil 
já se inicia um excelente trabalho á respeito da Privação Cultu 
ral, com a vantagem de atpordar, além dos problemas universalmen 
te existentes, alguns aspectos próprios ao carente cultural bra 
sileiVo. Serão, portanto, resshhados os trabalhos de PATTO, Pri 
vação cultural e educação pré-primária (1973) e de WITTER, Pri­
vação cultural; instrução programada (1976), ambos bastante elu 
cifiíativos a detecção do problema, suas causas e conseqüências.^ 
A apresentação da matéria neste capítulo terá como objeti­
vo a exposição, na medida do possível, clara e didática da teo­
ria defendida pelos autores, abordados, entretanto, somente os 
aspectos que dizem respeito ao conceito do carente cultural^,ca 
racterísticas lingüísticas que o identificam e processos de es­
colarização específicos, abandonando-se oütros aspectos discut_i 
dos pelos autores, que, embora importantes, fogem ao objetivo 
desta dissertação.
Quanto ao aspecto técnico da chamada bibliográficã, optou- 
-SB pela indicação da página do livro simplesmente, uma vez que 
a obra consultada referente a cada autor já foi citada no iní­
cio deste capítulo. As traduções de autores estrangeiros forara 
feitas pela pesquisadora, salvo nos casos de citação de 28 mao. 
Nesse caso, serão citadas os tradutores.
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1^.1, - BERNSTEIN
A teoria sociológica da aprendizagem apresentada por 
BERNSTEIN teve como motivação um fato observado nas escolas pú­
blicas da Londres: o fracasso escolar e, posteriormente, o des­
vio (indisciplina escolar e delinqüência) das crianças da cias­
se.operária, mais particularmente das camadas mais inferiores 
dessa mesma classe.
A partir dessa constatação, o autor inicia o estudo do pro
bleina abordandp-o sob o ponto de vista lingüístico, sociológico 
e psicológico. Faz observações importantes a respeito dcs dife - 
rentes modelos de aprendizagem a que a criança está expcsta des­
de a mais tenra idade e que são reforçados progressivamente, ã 
medida que ela cresce. Reconhece, outrossim, a dificuldade no 
tratamenb da questão, uma vaz que os determinantes sociais que 
favorecem ã diferenciação das aprendizagens e das disposições men 
tais, mantêm relações muiTó complexas, sendo extremamente difí - 
cil isolar a influência específica a cada uma das diferentes va­
riáveis.
Entretanto, como se trata de um problema crucial para os e- 
ducadores em geral, o autor se dispõe a analisá-lo a partir do 
esquema teórico, dividido em trêa itens para fins de clareza na 
presente dissertação,
a) Como uma dada estrutura social torna-se parte da experi­
ência do indivíduo?
b) Por que processo se realiza essa transformação?
c) Quai^ as conseqüências desse fato-no tocante a educação?
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4^1.1 HIPÚTESES
Para responder às questões, o autor formula a hipótese da 
que as diferenças lingüísticas entre as camadas inferiores da 
classe operária e a classe superior que os estudos mensuram nso 
são o reflexo direto das diferenças de atitudes, mas resulúancjcs 
diferentes tipos de discurso que caracterizam cada uma desses ca 
tegorias.
É a partir desse pressuposto que .BERNSTEIN analisa detalha­
damente a importancia da linguagem, responsável pelo sucesso es­
colar e profissional. Oesta forma, pode-se notar que o ponto ne­
vrálgico do problema reside na forma do discurso e a questão se­
rá bem entendida se se considerar que é o discurso que assinala 
tudo o que tem significação — afetiva , intelectual e so c i ^
mente — e que a experiência de um indivíduo se constitui e se 
transforma em função do quertalmente tam significação para ele . 
Nessa mesma linha da pensamento, o autor conclui que as formas
de linguagem dependem de características culturais, e não de ca­
racterísticas individuais. Seria, portanto, o nível cultural que 
determinaria a possibilidade ou impossibilidade de adquirir com­
petências intelectuais e sociais que condicionariam o sucesso e£ 
colar e profissional.
Para racionalizar o estudo da tal problama, BERNSTEIN pro­
põe a divisão do discurso, em dois tipos diversos, dependentes 
do 'meio social. A divisão em "Linguagem formal" e "Linguagem 
comum" caracterizaria os seus usuários. E bom lembrar que os ter 
mos usados acima evoluíram a partir de 1970 para "CÓdigo Elabor^ 
do" e "CÓdigo Restrito" e embora o autor não explique o motivo 
da mudança de terminologia,tudo leva a crer que os primeiros te£ 
mos usados poderiam suscitar interpretações indevidas tendo era 
vista a carga.polissemica de que são possuidores.
Feitas essas observações passa-se a apresentar as caracte - 
rísticas aseenciais de cada um desses tipos da linguagem e as ob 
servações feitas pelo autor, tendo em vista o seu emprego.
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Linguagem Comum
a) '*rfââ§S' euftaá, gfawiâticülmênte simplas, algufâaâ vszes 
incompletas, apresentando construção sintática deficiente;
b) emprego simples e repetitivo de conjunções ou da locuções 
conjuntivas;
c) raro emprego da subordinadas;
d) incapacidade da fixação sobre um determinado assunto, o 
que gera a desorganização do conteúdo da informação;
e) emprego rígido e limitado de adjetivos e advérbios;
f) raro emprego do aspecto impessoal nas sentenças (se apa^ 
á v a d o r  ou indeterminan,te);
g) emprego freqüente de enunciados que produzem afirmações 
categóricas;
h) expressões formuladas de modo a solicitar do interlocu - 
tor uma concordância com o anunciado precedente (não é?, você nãa 
acha?) Pode-sa chamar a assa procedimento jdã retórica do consen­
timento ou do apelo ao consenso";
i) escolhas individuais realizadas freqüentemente no conjun­
to de aspectos proverbiais e, '
j) impressões individuais implícitas na organização frasal ; 
8 uma linguagem de significação implícita." (p. 40)
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Linquaqem formal
a) Precisão na organização gramatical e sintática;
b) modificações lógicas e ênfases são transmitidas por meio 
de uma construção gramaticalmente complexa e, especialmente, por 
meio de conjunções e orações subordinadas;
c) emprego freqüente de oragões que indicam relaçÕes lógicas 
a outras prOROsições que indicam proximidade espacial e temporal;
d) emprego freqüente da pronomes impessoais;
e) seleção rigorosa cb adjetivos e advérbios; .
f) impressões individuais verbalizadas por intermédio da es­
trutura de r«lação entre as orações e dentro delas, isto é, dsfor 
ma explícita; ■
g) o simbolismo expressivo, condicionado por essa forna lin- 
güístisa, distingue dstilhsdinientg q s  §ignifiead@s, vez ds fê»
forçar as palavras dominantes ou de acompanhar os enunciados de u 
ma maneira indiferenciada e,
h) o uso lingüístico possibilita a organização da experiên - 
cia numa hierarquia conceituai complexa." (p. 30)
A partir dessas características, o autor desenvolve as cons_i 
derações sobre os dois tipos de linguagem que aqui serão resumi - 
dos em suas idéias principais.
Para BERNSTEIN, enquanto a linguagem formal facilita a siabo 
ração verbal das intenções-subjetivas, aguça a senaioilidaoQ pare 
as distinções e diferenças e torna possível a organização oa cxpe 
riência, a linguagem comum não favorece a comunicaçao das icóias, 
nem as relações que necessitam de uma formulação precisa. Issüpo^ 
to, passa o autor a desenvolver como argumento o fato ds que uma 
criança de classe superior aprende dois tipos de linguagerri, usan­
do ambas em função do contexto social em que se encontra. A apren 
dizagem de uma criança de classe inferior, entretanto, se sncjnura
reduzida à linguagem comum. Aspectos psicológicos e sociológicos 
seriara, certamente, os responsáveis por esse tipo de comportaraen~ 
to. Na realidade, as crianças pertencentes às classes superiores 
recebem uma socialização formalmente organizada; seu comportaman- 
to é corrigido e orientado em função de um conjunto explícito de 
fins e valores que estabelece um sistema estável de recompensas e 
punições, Há o estabelecimento de uma relação direta entre EDUCA­
ÇÃO, UIDA EMOCIONAL DA CRIANÇA e o FUTURO, As crianças de classes 
inferiores, ao contrário, não recebem uma socialização formalmen­
te organizada em função de seu desenvolvimento, 0 sistema de re­
compensas e punições é, em geral, arbitrário e, sobretudo, não há 
aquela relação entre EDUCAÇÃO e FUTURO, pois valorizam-se sobrema 
neira as ocupações presentes, da* forma que prazeres e privações cb 
presente tornam-se prazeres e privações absolutos.
Observando-se os aspectos acima descritos, pode-se verificar 
que, sendo a linguagem um meio para que o indivíduo responda a 
seu ambiente e aja em interação com ele, torna-^se claro que os 
aspectos da estrutura lingüística das crianças de classe superior 
são privilegiados; servem de mediação entre sentimento e pensamen 
A ãfitivididi §i feran§fQ?niê piis diisy?§§i § i§ti^ §ui §§ 
trutura, possibilita â êKpr@§sl§ dâ difêfêhÇag ihdividuais, pro - 
cesso que se reforça sempre que a criança entra em contacto com o 
modelo adulto.
Parece existir uma interação dinâmica 
entre a forma do discurso aprendido,as 
■ . experiências que ele organiza e os ccrn
■ • portamentos, A experiência de um locu­
tor é condicionada e diferenciada pala 
linguagem e através da linouegem. ( p. 
64-5)
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Í,l,2, - DEFINIÇÃO E ANAl ISE DOS CÛDIGOS
Apreciados esses, aspectos julgados pertinentes à comprcansao 
da importância da linguagem como meio de transmissão de experiên­
cias e de tipos de comportamento, parece interessante verificar a 
evolução do pensamento do autor, já a partir de 1970, quando ele 
passa a dividir os tipos de linguagem em "CdDIGO RESTRITO e CÓDI-
GO ELABORADO".
Antes de definir os códigos, algumas considerações de ordem 
teórica fazem-se necessárias. De acordo com o autor, os códigos 
referem-se à "performance" e não à "competencia" no sentido 
chomskiano. Eles, portanto, não sé referem à língua como sistema, 
mas ã linguagem como ato de' fala, atividade exercida pelos falan 
tes. Entretanto, o conceito de "performance" usado por BERNSTEIM 
amplia qualitativamente o conceito de "performance" usado por 
CHOMSKY, levando-o à dimensão pragmática da realização concreta 
da comunicação. Nessa mesma linha situa-se DELL HYMES (1971),que, 
em seu artigo sobre "Competência Comunicativa", emprega esse te£ 
mo para abranger elementos de natureza lingüística, psíquica, so 
ciai e pragmática da comunicação em geral.
Após as considerações acima,- já é possível definir os códi­
gos de acordo com as idéias do autor. Aqui, para facilitar a me­
todologia na exposição do pensamento de BERNSTEIN , 
procurou-se dividir didaticamente essa definição tendo em vista 
os três aspectos por ele incluídos em sua tentativa de explicit^ 
ção do assunto: uma definição ao nível lingüístico, uma defini - 
ção ao nível psicológico e finalmente as condições sociológicas 
par^a a formação dos dois códigos.
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Definição ao nível lingüístico
A difiniçls i9 nívil iingüíifci§8 êâfeá btiiida m  pfedízibi^ 
l i d a d e ,•isto é, ela parte da prôvisãô de elementos sintáticos que 
servirão de base ã organização do discurso significante.
Sob esse aspecto, no "código elaborado", o locutor dispÕe 
de uma vasta escolha sintática e o modo de organização dos ele - 
mentos não pode ter um grau.de predizibilidade elevado. Destafo£ 
ma, não seria possível predizer os elementos estruturais passí - 
veis de seleção para organizar as significações, o que, contra - 
riamente no "código restrito" poda ser previsto com pequeno ris­
co de engano.
Definição ao nível psicológico
0 código elaborado facilita a sxprassão simbólica das inten 
çoes sob uma forma verbal, enquanto o código restrito a inice.Pa 
ra o comportamento ■ isso resultaria em modos de autoregulação di­
ferente a, portanto, de disposições diferentes.
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Condições sociológicas para a formação dos 
dois códigos
Segundo o autor, os códigos são uma realização de eutr'j'.u - 
ras sociais diferentes, uma vez que os indivíduos aprender. 
papel s o ciai-mediante os processos de camunicação. 0 msio social 
é, portanto, um fator importante para o surgimento da um ou dc 
outro código. Assim, os códigos nao dependem da capacidace ince- 
lectual dos indivíduos, mas-da forma de relação social a que sa- 
tão submetidtís. BERNSTEIN chama a atenção uma. vez mais pare o fa 
to de que o código restrito não se acha necessariamente vincula­
do a yma det§3rminad§ eli§§i sggigl, já qyg tQdgs gs indivÍQUSS ae 
uma sociedade o empffigatn iffi algum misííiântõ. Ü problema é que as 
pessoas de classe social'mais baixa só têm acesso a asse tipo de 
código, erapregando-o em qualquer contexto ou situação.
Apreciadas essas definições, pode-se passar ãs caracceríat^ 
cas dos códigos elaborado e restrito nos quais o autor reto'-.'.a as 
mesmas idéias da linguagem formal e comum, agora apr esen :;adas de 
forma mais clara.
A tradução aqui apresentada foi obtida através do ZT^c^l~o 
de MARCUSCHI (p. 34). '
Ainda de acordo com a sugestão desse autor, serão expliciwÇi 
das apenas as características do "código elaborado", uraa uez que 
os itens abordados por BERNSTEIN para caracterizá-lo são ou mes­
mos, apenas invertidos, em relação ao códiyo restrito.
Características do Código Elaborada
a) vocabulário mais amplo;
b) associações paradigmáticas;
c) maiores e mais pausas ao falar;
d) maior seleção nas palavras a utilizar;
e) maior riqueza na construção sintática;
f) maior diversidade' e troca no emprego de palavras na con£ 
truçao frasal;
g) pequeno uso das conjunções "então", "assim", "e" e "por­
que"; , , .
h) emprego mais freqüente de todas as outras conjunções;
i) maior utilização da voz pa^ssiva;
j) menor número de pronomes pessoais (tu, vós, eles); 
k) maior emprego de "a gente" (Fr on - )^ e "se" como 
sujeito;
l) maior número de pronomes indefinidos;
. m) maior^emprego do "eu"';
; n) maior número de preposições que apresentam relações lógi 
‘ cas; •
o) emprige de seqüinsias minos gàeioelntricasj 
p) maior númsffo dâ frases relativas;
q) maior número de períodos subordinados e coordenados; 
r) emprego raro de ordens curtas ou perguntas breves; 
s) maior grau de simbolismo.
A partir dos itens acima analisados, o autor chega ã conclu 
são de que o Código Elaborado favorece a um tipo de linQuegern 
explícita, isto á, uma linguagem que possibilita a enunciação de 
conceitos analíticos. Já o © d i g o  ffestrlto. apresenta uma lingua 
gem de significação implícita qua possibilita apenas a produçeo 
de conceitos descritivos e de enunciados de tipo restrito e ça- 
r a l ,
Pelos conceitos expostos, já seria possível responder aos i, 
tens teóricos apresentados no início deste capítulo. £m resumo,a 
teoria de BERNSTEIN chega ãs seguintes conclusões:
a) Estruturas sociais diferentes geram possibilidades lin - 
güísticas também diferentes que constituem, para o indivíduo,di
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mansões significativas particulares.
b) A aprendizagem da língua é ao mesmo tempo a aprendizagem 
da estrutura social.
c) 0 papel mais importante do discurso é o de sensibilizar 
progressivamente a criança para as demandas futur^as^das quais £  
la será objeto, orientando sua experiência e estabilizando suas 
percepções, processo sempre reforçado através do ato de lingua - 
gem.
d) Os sistemas lingüísticos de codificação e decodificaçao 
apresentam elevado grau de resistência às mudanças porque têm ra 
mificações psicológicas e são funções da estrutura social.
Partindo da aceitação desses pontos básicos, BERNSTEIN adm^ 
te que há duas possibilidades teóricas para que se efetue uma mu 
dança. "A primeira consistiria em modificar a organizaçao social, 
o que não seria uma solução da competência da Escola" e, acresc^. 
te-se, provavelmente utópica. A segunda "consistiria em agir- di­
retamente sobre o discurso domo tal, o que, sob condições e méto 
dos apropriados, podaria ser assumido pela instituição escalar.'• 
^(p. õG) . - .
BERNSTEIN elabora tgda a sua teoria, enfim, para chegar à 
eonelusie ds qui a eadiga iingü£©tise u§ids p§la griança é ô rès 
ponsável pelo seu sucesso ou insucesso escolar. Desta forma, as 
crianças reduzidas ao emprego de um código restrito terão, certa 
mente, graves problemas de escolarização, cuja origem não reside 
num código genético, mas. num código da comunicação culturalnenca 
determinado.
Para provar a assertiva de sua afirmação, BERNSTEIN teve c 
cuidado de ^verificar, através de pesquisas (1958 e 1950)'se haya 
ria diferenças entre inteligência verbal e não-verbal e dependêri 
cia contextual e não-contextual entre crianças pertencentcs às 
duas classes. Os resultados mostraram que as crianças de clasõG 
superior apresentaram praticamente o mesmo número de pontos nos 
dois testes de inteligência (Raven-Progressive-Matrices-Tsst de 
inteligência não-verbal e o Mill-Hill-Uocabulary Scala Form 1 5s 
nior Test de inteligência verbal), o que não aconteceu com as 
crianças de classe operária, sempre com um número inferior de pon
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tos nos testes de inteligência verbal.
Por outro lado, ficou também constatado, através de pesqui­
sa realizada na Universidade de Londres, que o código restritosu 
põe a dependência do contexto, uma vez que fornece um sistema ds 
comunicaçao de caráter particularístico (significação contextual, 
implícita, dependente da situação dada), enquanto o código elabo 
rado não supõe tal dependência por caracterizar uma comunicaçao 
de caráter univers a l i s t a '(significação explícita, acessível a 
qualquer pessoa), Tudo isso vem a significar que, quando se tra­
ta de verbalizaçao, a criança de classe inferior encontra-se era 
desvantagem em relação à criança de classe superior.
19
d,,!. 3/' - A INSTITUIÇÃO ESCOLAR
Considerados todos esses aspectos, passa o autor ã análise 
da Escola, entidade responsável pelo desenvolvimento global des­
ses dois tips^s de crianças. Mais uma vez, por uma questão metod£ 
lógica, pretende-se desenvolver as análises sobre a instituição 
escolar feitas por BERNSTEIN, tomando como base três aspectos, a 
saber; a estrutura atuãl da escQla; os problemas d@ transferên - 
cia ds código; críticgg as ansino de üompengâção.
A estrutura atual da escola
Para o autor, os objetivos da escola coincidem, em todos os 
seus -aspectos, com os objetivos educacionais das famílias de Ci.as 
se superior. Assim, a estrutura social,da escola, os meios e firs 
da educação, constituem um quadro que as crianças de classe supc 
rior são capazes de aceitar, explorar e responder. 3á não se po­
de dizer o mesmo em relação à criança de classe operária, que en 
contra na escola estrutura e valores desconhecidos, além de en - 
frentar, quanto ã linguagem, uma dificuldade quase intransponí -
• vel. Aliás, aí surge mais uma vez o problema da linguagem, agora 
focalizado sob novo aspecto, o da decodificação. £ que, os usos 
•lingüísticos do professor, sendo decodificados pela criança, po-
dem levar a uma ruptura na comunicação pedagógica,- gerando-se ãs 
vezes, entre professor e aluno, verdadeira situação de bilingüi£ 
mo. Esse problema é crucial, se se levar em consideração o fato 
de que é nos primeiros anos de escolarização que o aluno deve a- 
prender a instrumentalização básica que lhe permitirá o sucesso 
no curso de nível médio. AÍ as características do ensino se modi­
ficam, passando-se de "operações concretas" a "operações formãs", 
cada vez mais analíticas e abstratas.
Para o autor, há uma necessidade urgente de uma política da 
mudanças na estrutura social das instituições de ensino, a fim de 
que, assim como a criança que dispõe d e’um código elaborado ex­
perimenta na escola um desenvolvimento social e lingüístico,tam­
bém a criança carente cultural deva encontrar nas instituições e 
ducacionais o mesmo tipo de oportunidades. Isso exigiria, segun­
do BERNSTEIN, que a escola deixasse, sobretudo, de fazer discrimi^ 
nações do ponto de vista valorativo.
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Ds problemas de transferência de código
»,
A mudança ,de çgdigQ^dQ restritç pgra 0 ^giabgradg) pg^e agg£ 
retâf üftâ slfiâ dê eonsêqüênSiàa qUi daWarlâ âeí dbnsciéntizadas 
por quem se dispõe a proporcionar tal mudança, no caso, a escola, 
Essa mudança implica muito mais do que uma simples troca na esco 
lha lexical e sintática, uma vez que proporciona mudanças nas re 
lações dos papéis sociais e nas maneiras de realização do ccntro^ 
le social.
Um indivíduo que pertence a um determinado grupo e f^la a 
sua linguagem, encontra nele uma espécie de segurança naóural. A 
partir do momento em que não fala mais aquela linguagem do grupo, 
isso pode acarretar uma série de dificuldades, como a sua nao a- 
ceitação pelo próprio grupo, gerando no indivíduo uma espécie dc 
insegurança, característica.- de alguém que busca uma identifica­
ção social. Aliás, essa ligação com o grupo é manifestada sempre, 
tanto em aspectos lingüísticos como psicológicos. "0 comporcanen 
to 'infantil é condicionado por intermédia da comunicação com o 
grupo e ajustado a uma grande diversidade de situações...(p. 55)
Quanto ao aspecto de mudança lingüística propriamente dita , 
abandonadas as conseqüências de ordem social e psicológica já ex^ 
minadas, deue-se chamar a atençao para ura aspecto da importância 
capital; a passagem de um código para outro não implica apenas mu 
danças no nível lexical e sintático, mas há, sobretudo, uma irr.pli^  
cação de mudanças no nível semântico. 0 falante deve adquirir no­
vo vocabulário, nova sintaxe fraseológica, para com isso axpres - 
sar novo conteúdo significativo.
nFinalmente, BERNSTEIIN lembra que, embora toda situação pada 
gógica transmita valores, deve-se estar atento quando alguém se 
propõe a modificar deliberada e racionalmente a experiência dos 
indivíduos para ter a certeza de que
permitindo o acesso a novas significar 
ções não se chegue a uma perda da dig­
nidade, que pudesse medir o valor da 
um homem pela escala de seu sucesso prc 
fissional (p.60).
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Crítica ao ensino compensatório
Qs estudos realizados por BERNSTEIN na Inglaterra e outros 
trabalhos de sociólogos, psicólogos e lingüistas, sobretudo na A- 
lemanha e EUA, despertaram o interesse dos educadores que, preocu 
pados com o problema da escolarização do carente cultural procu - 
ram soluções dentro da instituição escolar a fim de qus a situação 
dessas crianças possa ser, se não resolvida, ao menos minorada.
Essa preocupação tem levado os educadores de todo o nunco ã 
realização de seminários e congressos., onde se possa debater o as 
sunto, em busca de uma solução satisf'a.tória. Esses estudos deram 
origem ao "Ensino Compensatório", que visava superar, principal - 
mente, as barreiras lingüísticas detectadas na escola.
0 primeiro país a empregar o ensino compensatório foi os Es­
tados Unidos, por volta dos anos 50. Depois, asse modelo pedagógi^ 
co foi usado em grande-escala na Inglaterra e na República Fade - 
ral Alemã. Atualmente, vem sendo desenvolvido em diversos países.
Em síntese, o ensino compensatório visa ã melhoria do nivei 
das crianças carentes culturais, por meio de aulas de recuperação.
de acompanhamento nos horários extra-escolares ou ainda, por o- 
rientação especial em classes separadas. Os métodos específicos 
do ensino compensatório serão citados quando da resenha do liuro 
Privação Cultural e Educação Pré-Primária,de PATTO
BERNSTEIN nao considera esss tipo de ensino a solução ade - 
quada para o 'problema e aponta os diversos incovenientes de sua 
adoção.. Primeiramente, o-'próprio termo COMPENSATÓRIO leva ã acei 
taçao de que na família da criança falta alguma coisa, sendo pro_ 
ciso compensar essa falta. A criança seria vista, portanto, como 
ura sistema incompleto. Com isso, procura-se dar a ela um novo sis 
tema de valores e símbolos, sem a preocupação de adequar a esco­
la a realidade social. Segundo o autor, é a escola que deve mu - 
dar as suas estruturas e não tentar adequar a família aos valo - 
res próprios da instituição. Em segundo lugar, há entre alçuns £  
ducadores que adotaram o modelo, umaerrônea associação entra có­
digo restrito e privação verbal, incapacidade de abstração, etc. 
o que BERNSTEIN não chegou a'^afirmar. Finalmente, ainda conside­
ra 0 autor qiie esse tipo de ensino, por exigir, uma mudança radi­
cal no sistema escolar, acarreta grandes inves.timentos por parte 




Por todas as considerações apresentadas, tanto em sua -cc - 
ria, como em suas críticas ao que já se tentou fazer em matéria 
de educação para resolver o problema da escolarização do carente 
cultural, era de se esperar que BERNSTEIN apresentasse sugestões 
válidas e viáveis para a solução do impasse constatado. Esperava 
-se, pelo menos, que ele indicasse como a escola poderia lidar 
com turmas heterogeneas, formatüias por aluno3 pertencentes a cias 
ses sociais diferentes, fornecendo a todos a oportunidade de raa_ 
lização no campo pessoal, intelectual e social. Infelizmente, o 
autor, também educador, nao chega a formular essas sugestoes.Pr a 
fere colocar os problemas s apresentar as críticas aos sist-c^u-is 
educacionais vigentes, esperando, certamente, que a partir de i x
colocaçoes possam os pedagogos finalmente criar uma nov 2 mstodo- 
logia de énsino que seja capaz de alcançar os objetivas deseja - 
dos,' embora o próprio BERNSTEIN pareça nao acreditar que essa so 
lução seja exequível.
. Em definitivo, não sabemos de que uma
orianga é verdadeiramente capaz, pur- 
que nao temos ainda uma teoria que tog 
permita criar conjuntos de situações 
de aprendizagem ideais e mesno, se ss 
sa teoria existisse, haveria poucas o 
portunidades de pô-la em prática ■ na 
escala exigídía,. (p. 252),
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1 . 2 . ; LENTIN
Em seu livro. .Apprendre ,:à,parler. a 1'enfant de 6 ans-oú? 
quand? comment?, tomo 1., LENTIN aborda o proclama da aprendiza - 
gem da linguagem, analisando^-o sob diferentes aspectos, Na pre - 
sente resenha serão abordados os tópicos líiais importantes do tra 
balho de LENTIN que dizem respeito ao conceito de LINGUAGEf-' £ CO 
ViUNIÇAÇÃO, ao PAPEL DESENPENHADO PELA ESCOLA MATERNAL na aprendi
sa.g§iií Unpggtm i ‘ i§  gfsêiiffig ia'SiSQtARllAelô ÇRIANÇAS
CARENTÊS üULTÜRAlgj ghifaâdââ psiâ Sá S ü f i V S ^ ê ó i d a s .  Os
processos de estimulaçao verbal e as possíveis correções s expan 
soes do vocabulário e sintaxe são também analisados per LENTIiíro 
livro em discussão, mas a aplLcaçao prática desses processos á 
dirigida diretamente para aspectos específicos da língua france­
sa (negação, interrogação, emprego pronominal, etc.) que não js 
aplicam ao português. Desta forma, ssrão abordados, nesta traja- 
I h o ,. ap.enas ..:prflcesso3. de-.estimulação dB -q rde-m mais geral que pes 
sam atender aoctesenvolvimento lingüístico de qualquer criança,nao 
importando- a língua a que esteja exposta.
LENTIN teve como motivação para seu trabalho, a obssrvaçao 
de estatísticas oficiais Francesas que constatavam o fato de qu -2 
50 a 60^ das crianças matriculadas na rede oficial de andino nao 
chegavam a concluir o curso elementar. Dessas crianças^ usrifi. - 
cou-se que 30 a 90% partenciam aos ma-ios sócio-eculturais a-.:a''r- 
vorecidos. A autor.a afirma, a partir dessas dados, que entre
inúmeras causas responsáveis pelo problema, é a linguagem que o- 
cupa um lugar preponderante. No livro, ela se propõe a analisar 
03 aspectos do problema que estão diretamente vinculados à aqui­
sição e desenvolvimento .da linguagem.
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1.2.1 .LINGUAGEM £ COMUNICAÇÃO
Segundo a autora, é universalmente aceita a idéia de que,aos
6 anos, quando uma criança normalmente entra no curso elementar, 
já sabe fal a r . Assim, pais e professores estão convictos de que 
a criança iniciará na escola a aprendizagem da leitura e da es - 
crita. Mas, uma questão parece essencial; o que significa real - 
mente saber falar? Até hoje não foram estabelecidos critérios que 
pudessem responder a essa questão defbrma satisfatória. 0 proDle 
ma, realmente, abrange . os mais diversos aspectos que englobam 
atividades de compreensão e produção lingüística, mais p r e cisam^ 
te, no campo^da produção, aspectos fonológicos, morfológicos,sin 
.táticos e semânticos, além de todos os fatores extra-lingüísti - 
COS que fazem parte do ato comunicativo.
Uêem-se, portanto, já a partir do primeiro problema coloca­
do, as dificuldades experimentadas pelo pedagogo que deva deci - 
dir que métodos de aprendizagem aplicar para cobrir um possível 
déficit Qinda nio explicitamente descrito, uma vez que todos os 
métodos csnh§6ideã s @niins ds l£ngy§ rispei-^
to ã aprendizagem da língua escrita.
Mesmo dentro da área específica da lingüística (mais preci­
samente Sociolingüística e Psicolingüística) ainda não se conse 
guiu realizar um trabalho que, pudesse 'rapresentar uma descrição 
completa de todos os aspectüs característicos da linguagem orai.
Isso posto, a título de ilustração e para melhor focalizar 
o problema de aprendizagem da língua materna, LENTIN passa a enu 
merar os diversos aspectos que podem ser analisados no estudo da 
linguagem oral-.
Componentes não-verbais da linguagem-
Há componentes visíveis e invisíveis. Como componente visí­
vel a autora consigna a situação real, concreta, a partir da qual 
todos podem apreender os elementos. Nesse caso, o discurso pode 
ser acompanhado de gestos, olhares, mímicas, ações, etc., haven­
do, no ato comunicativo uma "economia" de elementos lingüísticos 
sem prejuízo para a comunicação, É o que se pode chamar de lin - 
guagem em situação.
Os componentes invisíveis, por sua vez, podem ser de natur£ 
za bastante variada, mas todos contribuem para uma real compreeri 
são entre os interlocutores. Trata-se de alusões, recordações»cqi 
venções estabelecidas pelo grupo-ou de conhecimentos ds ativida­
des comuns, etc. Como os componentes visíveis, eles também são ot 
pregados sem que haja prejuízo da comunicação.
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.á Os diferentes registros da língua Falada
3á é um’ fato totalmente aceito pelos psicólogos, lingüistas 
e pedagogos em geral que a língua falada comporta inúmeros regis 
tros. A expressão varia de acordo com uma série de fatores, como 
o contexto, a situação, o tipo de interlocutor, etc., de forma 
que qualquer que seja p nível qualitativo da linguagem falada,há 
simpfã 0 imp£§gs di rsgiiti^si divg^gss. Aliás» e§s@ mudsnçs áe 
registro I geralmente inconsciente, o que torna difíeil a descri 
ção perfeita de seú funcionamento.
* Aspectos lingüísticos da expressão oral 
não representados na linguagem escrita,
Além dos elementos não-verbais (visíveis e invisíveià), a 
autora chama atenção para a importância da entoaçao, das pausas 
a dos silêncios, que por sua . infinita diversidade não puderam arj 
contrar representação nos sinais de pontuação da qua dispõe a 
■linguagem,escrita, A entoação é um assunto explorado por diver -
sos autores e sua importância em qualquer qua seja o discurso é 
indiscutível. £ por meio dela que se interpreta de maneira uiva 
e expressiva o qua se diz ou o qua se pretende dizer. Por outro 
lado, a duração das pausas e os silêncios entre os enunciados ou 
seqüências de enunci.ados não servem apenas para modular a cadeia 
falada, mas podem também modificar grandemente o sentido e a in­
tenção da mensagem. / .
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A narrativa oral
Há certos casos em que, só com o auxílio da língua falada,o 
locutor pode comunicar aos ouvintes uma informação completa (con 
cernente a u m o b j e t o ,  á uma pessoa, a uma experiência, etc.),iso 
lada da situação e sem apelar para nenhum recurso não-varbal. í 
o que a autora denomina de narrativa oral e que caracteriza o dis_ 
curso puramente i n f o r m a t i v o s e m  o apelo aos envolvimentos emo - 
cionais.
A Linguagem/comunicação
Ê por meio da linguagem oral que os homens se comunicam en­
tre si e talvez seja esse papel psicosocial um dos aspectos mais 
importantes dafunçao da linguagem. Entritanto, LENTIM chama a- 
tenção para alguns pontos que considera essenciais, sobretudo por 
que asse assunto será de vital importância no estudo das formas 
de comunicação infantil, tanto na escola, como em outros- amoien- 
tes.
Primeiramente, l e m b r a’que a expressão verbal representa ape 
nas uma parte do ato comunicativo, que vem sempre acompanhado ae 
elementos extralingüísticos.. Em segundo lugar, mostra que a cor.u 
nicação é possível, em certas situações, mesmo sem o auxílio oa 
linguagem, apresentando, como exemplo de realização extrema, a
mímica.
A comunicação é relação psicológica e 
social ao mesmo tempo que lingüísti^
ca, sendo portanto bastante^complexa, 
uma vez que suas manifestações apre - 
sentam uma variedade infinita, (p.37)
Assim, dizer que a um indivíduo é assegurado o poder de co­
municação só porque dispõe de linguagem especificamente lingüís­
tica, parece ser uma afirmação imprecisa. A expressão verbal em 
si é, às vezes, defeituosa, podendo provocar malentendidos e,des­
ta fori^i alterar a comunicação.
0 estudo da comunicação é, portanto, de capital importância 
no diálogo adulto-criança e vai desempenhar um papel essencial na 
aprendizagem da linguagem.
Analisados todos esses aspectos que caracterizam a lingua - 
gem oral, e, antes de entrar no papel desempenhado pela escola m_2 
ternal na aprendizagem da linguagem, LENTIN dedica todo um capí­
tulo ao problema da aquisição. Como o assunto foge ao interesse 
específico da presente dissertação e o estudo dos níveis de lin­
guagem são particularmente aplicados æ s  problemas específicos do 
francês, serão abordados apenas alguns aspectos de ordem iingüí^ 
tica, psicofógica e sociológica julgados importantes para uraa 
maior ».compreensão do desenvolvimento da linguagem.
0 grande desenvolvimento da Lingüística já permitiu aos pe^ 
quisadores a abordagem do estudo da aquisição da linguagem desde 
a vida intra-uterina. 3á foi passível, inclusive, reconstituir b s  
sa situação em laboratório, o que permitiu registrar a voz mater­
na, tal como ela chega ao feto, através do líquido uterino. Ape­
sar de tudo, naa 9b pod§ ainda afirmar que exista um métede pró« 
prio para garantir a aprendizagem da linguagem. Existsn, si", e 
já foram estudadas e comprovadas, certas condições indispensáveis 
ao desenvolvimento lingüístico. Pesquisas realizadas em-diversos 
países têm demonstrado que em condiçô'es desfavoráveis, longe da 
mãe, em creches mal organizadas ou por qualquer outro elemento f£ 
miliar ou pessoal, a linguagem da criança pode sofrer retardamen­
tos ou anomalias em seu desenvolvimento. Por outro lado, se a 
mãe demonstra pela criança grande afetividade e exprime seu ainor 
por meio de uraa produção verbal abundante e expressiva, a criança 
certamente terá um desenvolvimento normal, a não ser que algum 
problema de ordem fisiológica ou neurológica impeça a concretiza
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çao desse desenvolvimento. É bam lembrar que isso nao vem a sig­
nificar que a criança seja capaz de captar o sentido de cada uma 
das palavras que lhe sao dirigidas, mas pode-sa afirmar que, por 
menor que seja, ela ja e sensível ao ritmo, a entoação e ao as­
pecto de afetividade que envolve as enunciados. Assim, na mais 
tenra idade, já se pode falar em comunicação, embora ainda não se 
possa descrever e mensurar a compreensão do auditor-receptor.
Os aspectos sociológicos também são de primordial importân­
cia na aquisição da linguagem.
Historicamente, a linguagem se desen­
volve entre os homens em sociedade.No 
mundo civilizado o homem se encontra, 
desde o seu nascimento na sociedade 
de seu grupo, onde é submetido a in- 
fluendia de sua linguagem (p.40).
Assim, os fatores sociológicos parecem intervir na aquisi - 
ção da linguagem e devem ser estudados desde o início da vida da 
criança. Pode-se afirmar que a influência exercida pelos adultos 
na estimulação verbal apresenta diferenças de acordo com a cate- 
goria socio-cultural a que pertencem.
Quanto ao aspecto psicológico que afeta os pais ou o ambien 
te em que vive a criança, tem sido bastante estudado e parece ser 
também responsável pelo desenvolvimento’ harmonioso das potencia­
lidades infantis. Nao se pode, entretanto, apreciar, com exati - 
dão, a influência exercida pelos fatores extralingüísticos na e- 
volução da linguagem infantil, a ponto de ser possível descrever 
inteiramente a gênese da aquisição. Finalmente, o que poderia ser 
dito com certeza é que a condição essencial para que uma criança 
aprenda a falar .e que esteja exposta à linguagem. A autora ado­
ta uma posição inatista moderada, segundo a qual a criança oe 
constituição normal já dispõe congenitamente da '‘faculdade de a- 
prender a falar", mas não pode recolher, senão em seu ambiento,o 
material indispensável ao funcionamento dessa faculdade.
Quanto ao aspecto do inter-relacionamento entre aquisição di 
linguagem e desenvolvimento cognitivo, a autora prefere nao fú - 
zer afirmações categóricas, chegando apenas ã conclusão de que 
não existe possibilidade de avaliar a inteligência sem o auxílio 
da linguagem.
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, Se se analisar a experiência quotidia 
na e familiar do desenvolvimento da 
criança,pode-se^concluir qua os méto­
dos de observação, as etapas do pens^ 
mento, todas as explicações, das^mais 
simples às mais complexas,_tudo é rea 
lizado por meio da expressão verbal, 
(p.43)
Analisados todos es^es aspectos seria interessante abordar 
o problema da aquisição em termos funcionais. Parte a autora da 
afirmação de que "para o ser humano a linguagem não é um mecani^ 
mo, mas uma função" (p. 59). Isso significa que não seria sufi - 
ciehte co.locar à disposição da criança apenas uma quantidade con 
siderável de palavras acompanhadas da modelos de emprego para que 
ela aprenda a falar. Essa, provavslmente, é uma tarefa das mais 
difíceis, pois é preciso qua lhe seja assegurado o malhor funcio 
namento de um sistema profundamente complexo. Esse sistema é múl 
tiplo (fonológico, morfológico, sintático, semântico), está cons 
tantemente em mo v i m e n t o , uma vez que não se pode imaginar um si^ 
tema fixo em ^ nenhuma atividade da inteligência humana e é depen - 
dente da qualidade de percepção e de motricidade do indivíduo , 
bem como de t b d o s o s  elementos de sua vida afetiva.
Isso posto, a aprendizagem lingüística, sendo extremamente 
c o m p l e x a ,requer não apenas uma estimulação verbal adequada, mas 
também condições psicológicas e sociológicas suficientes que pos 
sam garantir um desenvolvimento lingüístico satisfatório.
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1.2.2 - 0 PAPEL DA ESCOLA MATERNAL
Antes de iniciar as considerações«^ sobre o papel desempenha­
do pela escola maternal no desenvolvimento lingüístico da crian­
ça, L E N T I N .examina, a esse respeito, certas concepções correntes 
em todo o mundo que lhe parecem totalmente irreais.
Em geral, pensa-se que a escola maternal desenvolve ling'uis 
ticamente a criança através de uma série de motivos, como a opa£ 
tunidade de livre expressão, a troca de experiências nos diálo - 
goè com os colegas, o enriquecimento da expressão pelo contacto 
com o modelo "correto" e "elaborado" da prof essora, ' a. oportunida
de de sofrer correções e retificações em sua linguagem e, final­
mente, a oportunidade de entrar em contacto com a língua poética 
e literária, graças aos contos, recitações e observações de lei­
turas de histórias.
A autora afirma que esse papel atribuído à escola é ilusó -
rio
porque se apóia sobre um modelo de 
criança socialmente bem situada paraou 
qual há um esforço de uniformizar to­
dos os sujeitos, quaisquer que sejam 
as diferenças objetivas, individuais 
ou sociais, biologicamente determina­
das ou adquiridas no meio e nas condi, 
ções de vida. (p. 27) ^
Ora, todos sabem que a maioria das crianças que freqüentam 
a escola maternal nao se encontra^numa situação ideal. Aceitar os 
obijetivos de uma escola maternal como os descritos acima, seria 
admitir que o processo de aquisição de linguagem se desenvolve de 
maneira idêntica em todas as crianças, qualquer que seja a s u a ^  
periência. 0 sujeito de aprendizagem seria considerado a criança 
ideal e não a criança, ser humano, em sua enorme diversidade.
Todas essas considerações errôneas partem do desconhecimen­
to sobre as implicações concernentes aos processos de aquisição 
da lingusigem, pois, não se pode admitir que a escola maternal fu 
ja a um planejamento pedagogico baseado na situaçao concreta,que 
pode ser modificado sempre, a partir do tipo de clientela que a- 
briga em determinado momento.
ã p iç li @§ 6@fnpl§íí@§ pg@^ l§f(i§§ p ii§ § iig i§8§, fRsts«
res, neurologicos e outros que interferem na aprendizagem, mas 
que devem ser abordados por especialistas, LENTIN tratará essen­
cialmente do aspecto lingüístico a ser desenvolvido na escola 
m a t e r n a l .
Elm geral, ao chegar à escola, a criança ja adquiriu a lin­
guagem, que se desenvolverá assegurando a comunicação verbal e a 
possibilidade de transmitir informações, uma autonomia werbai e 
a utilização pessoal das estruturas lingüísticas; um funcionaraen 
to bastante completo do sistema lingüístico que permita a expres 
são de seus sentimentos e pensamentos e, finalmente, a possibil^ 
dade de escolher, entre os diversos registros, aquele que melhor 
ss adapte à situação. Para promover tal desenvolvimento,precisaria
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o professor estar consciente de sua missão, adquirindo os conhe­
cimentos essenciais sobre os processos de aquisição de linguagem 
e adotando medidas pedagógicas que pudessem permitir um desenvol^ 
\;imento harmonioso das potencialidades infantis.
A autora se propoe a analisar o problema chamando atençãope 
ra o aspecto da linguagem/comunicação.
Primeiramente isola comunicaçao e linguagem para precisar 
asses dois pontos essencíaisr
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Comunicação
3a foi \isto que há a possibilidade de comunicação com um 
mínimo de expressão verbal, ou mesmo sem o auxílio de elementos 
lingüísticos.Observa-eecpé, à medida que a criança cresce, yariarr: 
as modalidades de comunicaçao, cada uez mais necessitando do au­
xílio da linguagem. A comunicaçao por meio da linguagem supõe u- 
ma produção lingüística do Tocutor e uma compreensão do receptor. 
Para que se realize normalmente o fenômeno é indispensável deter 
=minar as condições que possam garanti-lo, priraBiramente delimi - 
tahdo o campo da comunicação.
Os problemas apresentados pela intercompreensão na comunica 
ção entre crianças, em primeiro lugar, e entre crianças e adul - 
tos merecem uma atenção toda especial. Entre as crianças de fai- 
xã etáriã reduáids 0 campe de somyniGaçio verbai é geralmente es 
casso. As crianças empregam certos tipos de monólogos suparpos - 
tos, falam inúmeras, vezes ao mesmo tempo e estão, na maioria das 
vezes, interessados em assuntos diferentes. Entre as crianças e 
adultos também o campo de comunicação não se expande co~ò era de 
se esperar. A criança supõe que o adulto, por saber tudo, tancéi.-. 
terá a capacidade do compreender tudo quanto ela diz e, quando:^ 
so não acontece, ela perde o interesse a não há mais condiçõiJS ce 
se estabelecer novamente a comunicação.
Há, também, 0 caso inverso, isto é, a ruptura de comunicação 
entre o adulto e a criança, que na escola assuma proporções inde 
sejáveis; o professor se dirige ao auditório como se estivesse 
discursando numa língua estrangeira;
^Este problema do campo de comunicação 
verbal entre o adulto e a criança é 
considerável e desempenha um papel pri^  
‘mordial na fase de aprendizagem quede 
ve levar a criança a saber Falar. Pa­
ra gue a criançe possa perseguir suas 
hipóteses sobre a linguagem adulta, ten 
do em vista aperfeiçoar o funcionamen 
tp de seu próprio sistema, é particu­
larmente importante que ela parta do 




A linguagem utilizada pela cjriança no início de sua aprendi 
zagem pode ser qualificada como linguagem implícita. As palavras 
e frases são expressas em situação, dentro de uma realidade con­
creta, diretamente perceptível para o locutor e para o receptor. 
É durante o período da aprendizagem que a criança deve passar d«s 
sa linguagem^implícita à explícita , que lhe permita comunicar u- 
ma mensagem ou transmitir uma informação por meio de uma expres- 
‘são exclusivamente verbal, sem referência direta a uma realidade 
perceptível. .
A criança pode chegar, aos 4 anos ou 
ao início dos cinco a um nível de lin 
guagem explícita qua lhe assegura a 
autonomia verbal e a liilização pessoal 
das estruturas lingüístiçag (p.SJ).
Apps as explicações acima, á autora se propõe a responder à 
indagação colocada no início da seu trabalho, quando questionava 
o si^ficado de saber falar. Para LENTIN, saber falar pressupõe
0 emprega adequado das diversas varie 
dades lingüísticas, adaptadas a múlt_i 
pias situações, particularmente o re­
gistro da narrativa explícita e sinta 
ticamente estruturado, (p. 05)
Entretanto, psicólogos, sociólogos e lingüistas puderam cho 
gar à conclusão, através dos resultados de inúmeras pesquisas, 
as crianças pertencentes a um meio sócio-cultural desfavorecido 
têm um desenvolvimento lingüístico bastante daFiciente. Apesar
da constatação, não se procedeu a uma descrição sistemática ", do 
funcionamento, da linguagem que pudesse permitir utn estuda objeti 
vo da gênese da aquisição entre as crianças de diferentes msios 
sócio-culturais.
A autora afirma que suas pesquisas realizadas em 1971 (Aqui­
sição das Estruturas Sintáticas em crianças de 3 a 7 anos) e em 
1975 (Aparecimento da Sintaxe na Criança) não uisam a estabele - 
cer nor m a s ; tanto no aspecto lingüístico, como no aspecto de seu 
desenuoluimento global, a observação da criança foi realizada tai 
do em vista a comparação intra sujeito, isto é, a criança foi ob 
servada para podar sar comparada a ela mesma. Seu objetivo foi o 
de
possibilitar a determinação da gêne 
..se da estruturação do discurso, as 
modalidades e as condições' do proces 
so de desenvolvimento^ que, nessa 
tima etapa de aquisiçao possibilita­
riam à criança saber falar (p. 87).
Quanto ^s diferenças de desenvolvimento lingüístico obssrva 
das entre as crianças, LENTIN, após n u m erosas'comparações entrs 
diversas pesquisas, chega à conclusão de que éssas diferenças não 
estão diretamente ligadas à qualidade de pronúncia, à riqueza do 
vocabulário ou à exatidão gramatical, mas residem, sooretudo, no 
nível sintático do discurso. 0 funcionamento das articulações sin 
táticas do discurso se instalam antes da grande exposição de a- 
q u i i i f l g  ú e  v s g g f e u l á f i i ,  i n l ê i  é í  i q y í§ ifl @  f@n§ l§ giii íiiaii êi§ »
borada e antes da "correção" gramatical (morfologia, marcas fle­
xionais, etc.).
Cabe á escola maternal empregar m^etodos pedagógicos efici­
entes para desenvolver na criança o funcionamento adequado das ajr 
ticulações sintáticas, respo.nsáveis pela passagem da linçuage.-n in 
plícita para a explícita que possibilitará à criança nao apsnas 
uma autonomia verbal criadora, mas
sua ascenção posterior à compreensão 
e à expressão de todos os seus racio­
cínios, enfim, ao pensamento abstrato
(p.97).
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•1. 2.3 ESCOLARIZAÇÃO DE CRIANÇAS CARENTES CULTURAIS
Os problemas de escolarização ao nível da escala maternal 
são bastante complexos. As crianças são psicológica e socialmen-, 
te diferentes e a professora deve estar atenta, a fim de que os 
objetivos reais da escola m.aternal não sejam desvirtuados.
I A criança está na escola maternal pa- 
ra desenvolver ouas faculdades e não 
para aprender (p. 99).
A autora procura explicitar esses problemas, a partir dos 
diferentes meios sociais dos quais provém a clientela. Assim, a 
criança de meio sócio-cültural favorecido encontra, na escola ma­
ternal, a mesma linguagem a que _está habituada em seu msio, ten­
do, portanto, a oportunidade de perseguir sem problemas a sua a- 
prendizagem. Ela entra na escola com o desejo e a necessidade de 
se expressar: há um verdadeiro "apetite" de linguagem que lhe for 
nece a necessidade da responder a todas as solicitações, 'de de­
vorar todos^os cardápios" (p. lOO). Para-esse tipo de criança, a 
escola realmente pode, sem problemas, desenvOlver-lhe a potancia_ 
lidade lingüística, uma vez que encontra terreno fértil. Entre - 
tanto, essas crianças constituam uma pequena porcentagem da popu 
lação escolar e as normas estabelecidas pela escola visam exata­
mente à aprendizagem desse tipo de criança, deixando a outra pa£ 
te, que representa a grande maioria, isolada de sua situação real 
i g & g i l i á i  i ^g§§ nvsiv§ ? q u i  a i n i i  ni§ l o v i  § Q p g r t u ^
nidade de adquirir,
A criança de meio sócio-cultural desfavorecido vem de um u- 
niverso diferente e mal conhecido, pois as pesquisas qua tem si­
do realizadas a esse respeito, com réJ.ação a intercâmbios verbais 
desse tipo de família, utilizam como critério a comparação com um 
tipo de cultura, a da elite, o que impossibilita, nesse domínio, 
a obtenção de dados objetivos e de caráter cien£ífico. Entretan­
to, a observação da realidade pode oferecer alguns dados impor - 
tantes para a compreensão do problema. Em geral, a criança per - 
tencente a esse meio vive numa pequena habitação desconfortável,é 
mal alimentada, e os pais, pela própria exigênci-a de um trabalho 
fatigante e precário, não podem lhe dedicar a atenção necessária.
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As relações v/arbais serenas, ricas, representativas de demonstr^ 
ções afetivas ou possibilitando a realização de informações pre­
cisas parecem raras. A criança, assim, por falta de estimulação 
verbal adequada e suficiente não pode encontrar,na expressão ver 
bal, uma fonte de prazer,como acontece com as crianças pertencen 
tes ao outro maio sócio-cultüral.
Ao chegar ã escola, /ela não á capaz de reconhecer no discu£ 
so pedagógico a continuação do que está habituada a ouvir em seu 
meio e, muitas vezes, é impossibilitada de realizar a decodifica 
çao, o que leva a um total desinteresse e apatia.
A autora deixa bem claro que asse tipo de criança tar.bém di3 
põe de ura sistema fonológico, sintático e semântico, mas a sscc- 
la nao lhe oferece oportunidade d'& utilizar as formas e os cont£ 
údos que já domina, por nao coincidirem com a variedade linçüí^ 
t i c a■empregada e exigida na instituição escolar.
A partir dessas constatações, LENTIN examina os dois princ_i 
pais ti-pos de exercícios escolares mais empregados na escola ma - 
ternal e, an^lisando-os, ofereça algumas observações pertinentes 




É o momento da linguagem/comunicação, do contacto afetivo de 
pensamento e de percepções sobre um determinado assunto ou prcje_ 
to, enfim, é a ocasião propícia a uma comunicação entre a profe^ 
sora e a classa-grupo. Esse tipo de exercício visa a esti-mular o 
uso da linguagem, o prazer na atividade' verbal e a socialii:aç5o do 
grupo, l/ê-sa, de imediato, que tal exercício exige grando habil^ 
dade, preparação cuidadosa, além do dom de improvisação que permi^ 
ta atender a algum imprevisto que geralmente acontece quando sc 
trabalha com crianças. LENTIN faz restrições a essa atividade,aa 
seando-se no fato comprovado de que algumas crianças sempre f a ­
lam, enquanto outras, por motivos os mais diversos, preferem fi­
car sempre em silêncio. Por outro lado, a capacidade da atenção 
de crianças nessa faixa etária é muito limitada, defbrma que, em
pouco tempo, aquelas que não participam da atividade verbal per­
dera totalmente o interesse. Finalmente, considera falho esse ti­
po de exercício por não proporcionar ao professor a oportunidade 
de controlar a aprendizagem de linguagem.
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• Expressão livre
Deixar a criança se expressar livremertE é uma das ativida - 
des mais empregadas na escola maternal e tem por objeti-jo o da - 
senvolvimento da linguagem/comunicação. Entretanto, essa licarda 
de de comunicaçao é parcial se se considerar a impossibilidade de 
tal atividade em classes de 30 40 alunos. Mesmo se considera­
da p o s s í v e l não seria suficiente para garantir a aprendizagc-m 
lingüística.
Na realidade, o objetivo da escola maternal, no aspecto.con 
cernente à atividade verbal,- ssria o de levar a criança ao dassm 
penho da lin''guagem explícita, condição essencial para o sucesso 
na aprendizagem futura da língua escrita. Seria, portanto, nece£ 
sáxio, não apenas falar à criança e deixá-la falar livremente, 
mas, sobretudo, fazê-la Falar.
A partir dessas observações, a autora mostra as dificulda - 
des para a realização da tarefa, tsndo em vista o número axcassi 
vo de aluDPs e a heterQggneidade sóciOf-cultural das turmas, faz, 
§ntls>'duâ§ prapasfeââ cjus eonsidêfa válidas e 'viáveis. A primei­
ra seria a possibilidade de diminuição do número de alunas en ca 
da turma. Com 15 alunos, por exemplo, a professora seria capaz de 
desenvolver capacidades e atitudes que assegurariam o melhor fun 
cionamento possível do sLstema lingüíst'ico. Além disso, poderia 
ainda estar atenta ao desenvolvimento de atividades motoras, do 
habilidades manuais, ao processo de socialização, enfim ce expe 
riências diversas que necessitam de acompanhamento e estimulação, 
tendo em vista o desenvolvimento harmonioso das potencialidades 
da criança.
A segunda seria a de realizar uma opção, que reconhece dif^í 
cil, mas necessária. Trata-se de excluir da escola maLernal, per 
tencente ã rede oficial de ensino, aquelas crianças que, no lar,
já uêm desenuoluendo todas as atividades lingüísticas, psicoló­
gicas e sociais necessárias e imprescindíveis a um bom desempe­
nho na escola elementar.
A escola maternal, seria, pois, dedicada a uma clientelade 
classe sócio-cultural desfavorecida e funcionaria como uerdade_i 
ra escola pré-elementar, estabelecimento escolar preparatório 
das aprendizagens fundamentais que exigem um nível de linguagem 
elaborada. Seria, assim, favorecida a elaboração ds função lin­
guagem, pela qual se levaria a criança
a utilizar suas capacidades mentais 
e intelectuais para construir um di£ 
curso elaborado, capaz de se cornar 
o suporta de um pensamento cada vez 
mais complexo e abstrato, (p. 119)
'1.3. PATTO
Em seu íivro. Privação cultural e educação prs-primária 
(1973), a autora procura abordar o problama da escolarização do 
privado cultural, a partir de uma análise do modelo educacional 
brasileiro. Na Introdução, são focalizados os dados oficiais so 
bre Reprovação e Evasão Escolar de alunos até a 4^ série do pri 
meiro grau. Essa análise leva ã conclusão de que o fracasso es­
colar é um rgflexQ da inadequação pedagógica do sistema de snj_i
no §Ri relaçSa s popuisçls per eis sbsangidi, earacfeeriiada so «
bretudo', por crianças provenientes de famílias sócio-cultural - 
mente desfavorecidas.
Desta forma, insiste sobre a importância da educaçac- pre - 
-primária como uma medida educacional ‘viável que possiciiica ao 
privado cultural a aquisição de aptidões para assimilar os r._- 
V03 conhecimentos e satisfazer os critérios de aprendiza>jem vi­
gentes na escola primária.
0 livro está dividido em quatro partes; na primaira, a au­
tora faz uma revisão das concepções tradicionais sobre os prccc^ 
sos de desenvolvimento e aprendizagem; na S 8 .;junda, aborda a 3 
principais deficiências psicológicas que têm sido mais f r e q ü G r -
tamente associadas a deficiência cultural; na terceira, analisa 
a conceituação de Ensino Compensatório, descrevendo alguns dos 
programas que vêm sendo desenvolvidos; na qjarta, finalmonte, a 
autora estuda o panorama da educação pré-escolar brasileira, ofe 
recendo algumas sugestões que visam a sanar os problemas detacta 
d o s .
Como essa resenha visa a tratar de assuntos ligados ã pre - 
sente dissertação, resolveu-se dividi-la em três itens que abor­
darão apenas os assuntos que dizem respeito ao problema da esco­
la brasileira, às características do privado cultural a aos mode 
los de educação compensatória já testados. No final, o resumo das 
conclusões da autora será" também apresentado; .
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■1..3.1 - 0 PROBLEMA :
PATTO inicia sua análise chamando a atenção para a preocupa
■ ção central ^de todos os planos de educação no. Brasil que visam a 
.atender aspectos tjuantitativos do sistema educacional, uma vez qja 
0 'país, ainda em fase de desenvolvinjento, tem a necessidade pri­
mordial de lutar contra o analfabetismo. Dados estatísticos têm 
realmente comprovado a diminuição do analfabetismo, mas, essescte 
dos, em geral, incidem sobre uma população cuja faixa etária é 
superior a 15 anos, Além disio» Q próprio conceito de analfabo - 
fciamo I biifcanti ilástiea, □ que Iíví a unm indisaçSo pauco pre­
cisa e 'discrepante na obtenção de dados. Quanto aos aspectos ca 
reprovação e Evasão escolar, bastante freqüentes nos sistert^as edu 
cacionais, constituem problemas de maiores porporções, s'e se con 
sidsrar qus tanto os evadidos, como os reprovados, foram aaran^j^ 
dos pela rede escolar. Issd significa que eles tiveram acsoso à 
e d u cação,'mas não conseguiram o desempenho esperado. Os dados for 
necidos pelo IBGE em 1965 e citados pela autora (p. 18) mostram 
que apenas 1Q,1% dos alunos matriculados na primeira série, che­
gam a concluir a série do primeiro grau. Também os dados esta 
tísticos, referentes a 1952 e apresentados pelo INEP, (cf. PATTO, 
p. 19) demonstram que, numa matrícula efetiva de 7.357.711 alu­
nos, no Curso Primário, houve de evasão e da reprovação.
Pela análise dassas dados, pode-sa chegar à conclusão de qje 
o aumento de vagas atande ao aspecto quantitativo, raas não é su­
ficiente para
fazer da educação um verdadeiro ins - 
trumento na batalha pelo desenvolvi - 
mento do país (p. 19),
Para a autora, o fracasso dos alunos, representado pela eva ^ /
sao e reprovaçao, seria o reflexo da inadequação pedagógica em
ralação ã clientela escolar. Para resolver o impasse, seria na -
cessário procurar as causas do fenômeno (deteção do problema,di^
hóstico, tratamento clínico) em vez de.simplesmente adotar um mo
delo educacional que procura
as causas do problema da aprendizagem 
nas próprias condições de aprendiza - 
. .. . gem oferecidas aos alunos, (p. 19)
Não se pode negar qua é cada vez maior o número de crianças 
que chegam à escola sem as aptidões para assimilar os conh.eçinen 
tos e satisfazer os critérios de aprendizagem vigentes na escola 
tradicionalf Essas crianças, em geral, pertencem às classes soc_i
i ais raenos favorecidas no setor econômico-cultural e constituem um 
sério problema para a escolarização, uma vez que não possuem nem 
mesmo o repertório verbal das crianças da classe média sobre as 
quais as rotinas escolares estão baseadas. ’
Finalmente, a autora pretende sugerir, com seu traoalho, a 
reformulação total da escola primária, tanto em termos de metoaa 
lagisi eoRie am termai di eentaúde, bim eema a adeçSa § vâleriza-
ção do ensino pré-primário, ambos meios eficazes para uma possí­
vel solução dos entraves no sistema educacional brasileiro.
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A* 3.2 - CARACTERÍSTICAS' DA CRIANÇA CARENTE CULTURAL
Quando se pretende levantar características comportamantais 
das crianças deficiente-s culturais, podam-sa empregar dois tipos 
de metodologia;
a) estudos de correlação, que comparam as amostras de indi­
víduos de vários níveis sócio-econômicos em relação a diversas wa
riávóis (maturidade intelectual, realização acadêmica, capacida 
des específicas, delinqüencia, etc.). Esses estudos sugerem as 
causas do problema.
b) estudos experimentais, que nao visam a uma comparação e, 
em vez de apenas sugerir, isolam essas causas.
Pode-se observar que ambos sao importantes e empregados em 
todos os países. No Brasil, em relação ao problema da deficiên­
cia cultural, são bastante reduzidos, tanto os estudas de corre 
laçao, como os experimentais, e seria perigoso basear um plane­
jamento educacional nos resultados de pesquisas realizadas sm 
outros países, uma vez que 33 poderiam tentar soluçoes para pro- 
blernas de desenvolvimento psicológico que não fossem "exatamen­
te os mais comuns entre as nossas crianças" (p. 46).
De qualquer maneira, a autora tenta caracterizar a criança 
deficiente cultural, baseando-se em dados comuns observados em 
um número elevado de sujeitos em diversos países. Essas crian - 
ças, em geral, não conseguecn atingir a um nível de escolariza - 
. çao sufienteid por nao haverem desenvolvido', no lar, as experiên­
cias sensoriais, motoras e de comunicação e não apresentaram m£ 
tiyaçao para a aprendizagem escolar, denotando também, baixo n^ 
vel de aspiração. Alguns autores como BLOOM, DAUIS, HESS (1965) 
e DE GECCO (1968),: citados por PATTO (p. 45). acreditara ser a 
criança carente cultural aquela que é criada num ambiente que 
deixa de desenvolver os padrões culturais necessários a um de­
sempenho satisfatório na escola e na sociedade em geral.
A -autora passa a relatar o resultado de pesquisas realiza­
das em diversos países, analisando as características do priva­
do cultural sob quatro aspectos:
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• ■ Desenvolvimento intelectual
Os estudos já realizados na Europa, nos EUA e no Brasil,no 
que diz respeito à aferição de capacidade intelectual por maio 
de testas de inteligência, têm demonstrado umá desvantagem dos 
deficientes culturais, quando comparados a outros indivíduos de 
classe social mais alevada.^
Pasquisa realizada no Brasil por ALMEIDA (1959) citada pela 
autora (p. 47) demonstrou que crianças nordestinas recém-chega - 
das a S. Paulo e de baixíssimo nível sócio-econômico, submetidas 
a um teste simples, o do desenho da figura humana de GOO j ENQUCK, 
am sua grande maioria (mais de dois terços) localizaram-se, pelo 
número de pontos obtidos, dentro da categoria dos deficientes mi^ 
tais, segundo as normas de classificação tradicionalmente usadas. 
0 aijtor, entretanto, na interpretação dos dados, fez ver que es­
sas crianças não deviam ser consideradas intrinsecaraente retarda­
das, mas vítimas do ambiente no qual se desenvolviam.
0 baixo rendimento intelectual detectado pelos testes está 
sempre ligado a deficiências de percepção, de linguagem, de for­
mação, além de problemas de coord-enação motora fina, exigida em 
certos tipos .de ..testes.
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' " Desenvolvimento, perceptivo
4
, As pesquisas realizadas nesse campo são mais reduzidas. En­
tretanto, autores como DEUSTSCH (1963), HUNT (1964), 3ALUAR0LI 
e V^HEELOCK (1966), citados por PATTO (p. 48), têm mostrado que o 
ambiente em que vive à criança carente cultural produz deficiên­
cia em suas habilidades de percepção. Nesse campo, as principais 
deficiências detectadas dizem respeito à discriminação auditiva 
e visual.
A deficiência de discriminação auditiva pode ser explicada 
pelo fato de a criança desenvolver-se num ambiente barulhento,'tai 
de raramente acontece uma m n v ersação organizada e durada.ura" (p. 
48). Isso pode levá-la à dificuldade de distinguir e reconhecer 
os sons falados, o que é de especial relevância na prática educ£ 
tiva.
Quanto à discriminação visual, também tem sido constatado,a 
través de diferentes pesquisas, inclusive no Brasil, a inferiori 
dade, nesse aspecto, de crianças pertencentes a famílias sócio-£ 
conômico-culturais desfavorecidas,
Como n ã o •é possível realizar experimentos sensoriais a lon­
go prazo em seres humanos, tem-se trabalhado mais numa linha de
promover o enriquecimento perceptivo através de adiçao de estímjj 
lo8perceptivos. 3a se realizou, com sucesso, o enriquecimento 
precoce das experiências sensoriais, num trabalho desenvolvido 
por WHITE e seus colaboradores (1966 e 1968, cF. PATTO, p. 5ü) , 
que puderam chegar às seguintes conclusões; a) o enriquecimento 
de estimulações apressa o desenvolvimento; b) mesmo uma estimula 
ção complexa é preferíve,! à ausência de estimulação.
Esses estudos têm grande importância porque demonstram qua 
as diferenças de oportunidades de treinamenb Fazem com que cria£ 
ças de níveis sócio-econSmico -culturais distintos apresentem ní 
veis de prontidão para a" aprendizagem da leitura e da escrita bas 
tante diferentes.
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■' Desenvolvimento da linguagem
É certo que a atividade verbal desempenha um papel de gran­
de importâncíia. A linguagem não tem apenás Funções semânticas e 
sintáticas, mas também uma Função pragmática.
As palavras adquirem um poder de con­
trolar a atividade das crianças e pe£
' mitem que estas controlem o comporta­
mento de outras pessoas (p. 52),
A autora, analisando esse aspecto, aFirma que as pesquisas 
sobre o desenvolvimento lingüístico até agora realizadas têm ssm 
pre evidenciado maiores deFiciências associadas às crianças de 
baixo nível sócio-èconômico. As tentativas de explicações para o 
Fenômeno variam de um pesquisador a outro, mas todos sao unani - 
mes em aFirmar que a linguagem do cár-ente cultural diFere quanti^ 
tativamente e qualitativam.ent e da linguagem de uma pessoa de c l ^  
se média,- Essas constatações têm grande interesse para o aspecto 
educativo, uma vez que a escola exige um determinado desempenho 
de linguagem que não é encontrado entre as crianças deFicientes 
culturais, o que lhes tolhe a naturalidade e o prazer na comuni­
cação e lhes impede de alcançar o nível de motivação necessário 
à continuação de seus estudos.
”' PQsen^olviniento cognitivo
0 desenvolvimento de processos cognitivos é sempre facili­
tado
naqueles sistesnas de controle fami - 
liar que oferecem e permitem uraa gr?n 
de variedade de alternativas à ação
I e pensamento (p, 54),
Os estímulos verbais mais ricos, as respostas adequadas às inda
gações da criança, a presença de livros & revistas, a leitura de
histórias e o cuidado em "corrigir" suas possíveis falhas de lin^
guagem, caracterizam o.lar da criança socialmente favorecida,Pcc
outro lado, •
as perguntas formuladas pela criança 
num ambiente pobre, ou serao punidas 
ou serão respondidas inadequadamente, 
através de^monossílabos ou de gestos, 
ou não serão respondidas, o que imp£ 
de que.ela desenvolva conceitos, .aü£ 
frações e utilize a linguacem como 
instrumento do. pensamento (p. 65).
Por esse motivo, è que há sempre nas crianças de classe mas 
baixa, uma grande dificuldade na transição do raciocínio concr£ 
to para o abstrato e esse aspecto pode ser verificado na escola, 
onde esse tipo de criança apresenta resultados inferiores em us 
tes de conceituação aritmética e capacidade conceituai em çeraL
Portanto, pode-se deduzir que o ambiente da criança defi - 
ciente cultural conspira parà reduzir o desenvolvimento percep- 
tual, lingüístico e cognitivo e que as repercussões desse fato 
no processo de escolarização são muito graves.
Cabe à escola tomar consciência do problema e tentar as so 
luções adequadas.
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-1.3.3 - PROGRAMAS DE EDUCAÇÃO COMPENSATÓRIA
A educação compensatória tem por finalidade
elevar o 'nível de prontidão das 
crianças deficientes culturais,de mo_ 
do a capacitá-las a responder mais 
adequadamente às exigências de apren 
dizagem e aos objetivos educacionais
colocados pelas escolas primárias e 
secundárias (p. 51),
A educação compensatória pode ser preventiva e remediativa, 
A primeira visa impedir que o ambiente em que a criança se desan 
volve produza conseqüências negativas, t. o caso da educação pré - 
-primária. A segunda só/aplicada quando a preventiva não for o- 
ferecida e consiste em adaptações escolares para atendimento es­
pecial, modificações curriculares, diminuição do número de aiu - 
nos, sessões de ensino remediativo, etc. 0 programa preventivo a 
presenta resultados mais satisfatórios, sobretudo quando é basea 
do num planejamento científico e conta com professores altamente 
capacitados. Entretanto, os programas de educação compensatória 
variam quanto aos objetivos, ã me*todologia, à duração, ao nível 
técnico do pessoal envolvido e a idade da população abrangida, o 
que torna extremamente difícil a apreciação e análise de seus re 
sultados.
A autora sa propõe analisar quatro desses programas desen - 
volvidos nos^EUA, o primeiro,pelos objetivos ambiciosos a que se 
propôs 8 os outros três pelo planejamento científico e p e s s o a i s
i
peçializado que neles colaboram.
Na presenta resenha serão descritas, apenas, as linhas mes­
tras de cada um dos projetos, cora a finalidade da dar a conhecer 
a organização da cada um deles, além de possibilitar a aprecia - 
ção crítica dos resultados obtidos.
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Pro.ietò "Head Start”
Esse projeto, subvencionado pelo »Governo norte-americano foi 
iniciado em 1955 e abrangia 550.OÜO crianças de 3 a 5 anos de i- 
dade e 100.000 adultos. Para atender o alun a d o ,foram contratados 
40.000 professores. 0 projeto, a ser desenvolvido em oito sema - 
nas, contava com 2.500 Centros de Desenvolvimento, divididos era 
unidades menores, responsáveis pelas submetas do programa; educa 
ção, nutrição e assistência social.
Como se pode observar, o projeto exigia uma mobilização to­
tal de recursos materiais e humanos, mas parece não ter atingido
os objativ/os pretendidos.
Além da pequena duração da experiência, após a qual a crian 
ça passa â freqüentar a eocola pré-primária tradicional, nSs há 
uma continuidade das atividades desenvolvidas nas classes do pro 
jeto, da forma que pesquisas realizadas após esse treinamento não 
têm comprovado haver diferenç-as significativas no nível de pron­
tidão entre as crianças treinadas pelo "Head Start" e outras que
^ ' a 0nao possuem qualquer tipo de experiencia escolar. Alem disso,as 
diferenças referentes aos aspectos verbais e cognitivos entre 
crianças -de nível sócio-economico diverso continuaram com o mes­
mo grau de intensidade. ‘ •
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■ Programa Academicamente Orientado
Baseados nesses dados negativos, BEREITER e ENGELMANN (1965, 
cf PATTO, p. 69) desenvolveram um projeto de Educação Conpensató 
ria com caracj;erísticas bastante diferentes do anterior. 0 proje 
to abrange crianças deficientes culturais e prógrama três cessÕes 
diárias de 20ni., onde as crianças recebem instrução intensiva e 
direta em linguagem, aritmética e leitura. As características es_ 
senciais do método podem ser assim r e s u m i d a s a )  estimulação do 
ritmo rápido; b) redução de comportamentos irrelevantes à tarefa;
c) grande ênfase em respostas verbais; d) unidades de enaino pe­
quenas e planejadas com realimentação contínua e e) fortes e x i g m  
cias de trabalho.
Segundo os autores do projeto, os resultados foram altamen­
te positivos, uma vez que no final do ano letivo, as crianças h£ 
viam atingido bons índices de aritmética e desenvolvimento da la_i 
tura, além de conseguirem um aumento médio de 17 pontos de Q.I. 
Entretanto, alguns críticos não concordam com o programa por exi 
gir das crianças uma disciplina excessivamente rígida e provocar 
um estado de tensão que gera ansiedade, pavor pela escola ou ex­
tremo conformismo. Outros chegam a afirmar que os autores escre­
veram um programa muito semelhante aos das máquinas deensinar:
. ' / é um programa lógico, rígido e efici-
' ente e a diferença essencial regida no
' . í , fato de que em vez de programar os fer
ragens, eles programarâm os nestres - 
(PINES, 1968, apud PATTO, p. 71).
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Projeto ''Peabody" de treinamento precoce
Esse projeto foi desenvolvido com o objetivo de deter o "dé 
ficit cumulativo" que ocorre no desenvolvimento cognitivo e -na 
realização escolar dos privados culturais. A clientela era de ne 
gros e foi escolhida a partir do nível profissional e educacional 
do pais, do tipo de residência e da renda familiar. 0 projetofbi 
desenvolvido durante três verões consecutivos e, no restante do 
ano, foram realizadas visitas às-famílias para garantir a conti­
nuidade do trabalho. Sem utilizar técnicas sofisticadas, nem ma­
terial especializado, o programa tem como objetivo desenvolver 
nas crianças atitudes e aptidões necessárias à realização esco - 
lar. A estimulação foi realizada, levando em consideração três ^  
pactos; a) g^-ande quantidade de estimulação sensorial; b) dife - 
rentes tipos de input sensorial e c) fornecimento de oportunida - 
des de discriminação. Ao lado dos processos dò estimulação tam­
bém houve o planejamento de esquemas de reforço para que fossem 
modelados os comportamentos desejados. Assim., foram bem planeja­
dos a quantidade, a fonte, a direção, o foco de reforçamento,bem 
como a quantidade de reforçamento verbal, tudo em função de uma 
suplência de atitudes e aptidões que geralmente não se encontram 
nos lares de deficientes culturais.
Os testes realizados,após a experiência, comprovaram a o b ­
tenção pelo grupo de ganhos significativos, mas nos grupjas de c m  
trole, houve perdas em relação aos ,resultados iniciais, compro - 
vando a hipótese de que, num am.biente inadequado, há sempre um ^  
mento das-deficiências. -
' " ' '‘ 0 Pro.ieto do Instituto de Estudos 
do Desenvolvimento
Esse projeto, liderado por M.DEUTSCH, se propÕe a executar 
o programa de ensino em 5 anos, desde a Escola Maternal até a
lil
ssrxe QO primeiro grau. a programaçao preocupou-se em rorneceràs 
crianças deficientes culturais um ambiente escolar física e psi­
cologicamente adequado. Nesse tipo de programação, o ritmo pró­
prio da aprendizagem e respeitado e a tarefa principal dos plane 
jadores consiste em partir de atividades simples para poder pas­
sar a tarefas que exigem maior com)plexidade, de forma que a crian­
ça vai progredindo à medida que as noções básicas já tenham sido 
adquiridas. A metodologiá empregada possui os quatro atributos 
principais da instrução programada; pequenos passos, informação 
imediata dos resultados, ritmo individual de aprendizagem e se - 
qUência do conteúdo a ser aprendido. .
De todos os programas de Ensino Compensatório esse foi o que 
apresentou malhores resultados, uma vez que o grupo experimental 
(350 crianças) continuou com o mesmo número de pontos ganhos em 
vários testes psicológicos, mesmo dois anos depois de terminada 
a experiência.
1.3.4 - CONCLUSÃO
A autora conclui sau trabalho, chamando atenção para alguns 
aspectos que considera básicos;
a) A necessidade do aumento de escolas pré-primárias, sobre 
tudo para dar oportunidade às crianças deficientes culturais da 
adquirirem a prontidão indispensável a um satisfatório desempe - 
nho nas faixas de escolaridade subseqUentes.
b) A garantia da eficiência desse tipo de ensi n o ,devendo ser 
cuidadosamente planejados a metodologia, o corpo docente especia 
lizado e a continuidade dos programas.^
c) A conscientização por parte dos programadores das inúme­
ras dificuldadas qua, entretanto, podem ser resolvidas se um pia 
nejamanto eficiente puder relacioná-las e tratá-las adequadamen­
te. E s s a s 'dificuldadas dizem respeito sobretudo aos problemas de 
nutrição a saúde do carente cultural, à formação e treinamento ^  
peçializado do corpo docente e à idade cronológica da clientela
a eer atingida.
Finalmente, PATTO sugere que os responsáveis pela educaçao.
possam, a partir dos problemas expostos, procurar a melhor solu~ 
ção possível para minorá-los. Tal empresa, entretanto, não seria 
possível sem uma análise da situação em todos os seus aspectos.
Dificilmente conseguiremos algum su - 
cesso na tarefa de ensinar, dificil - 
mente conseguiremos atingir uma verda 
deira igualdade de^oportunidade educa 
cionais enquanto não definirmos os 
objetivos educacionais em termos mais 
ampios do que pelo ensino deficiente 
da leitura e da escrita, enquanto nao 
renovarmos a metodologia do ensino ã 
luz dos princípios da nova tecnologia 
da educação e, principalme;ite, enquan 
tü nao tivermos informações sobre as 
características comportamentais da 
criança brasileira e as necessidades 
regionais, resultantes dessa caracte­
rização. (p. 103)
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1 . 4 -  WITIER
No livro' Privaçao cultural; instrução programada, a auuara 
se propõe a, através de .um estudo prCgramado sobre a Privação Ctd 
tural, fornecer informações sobre os conceitos básicos para a 
compreensão dos fatores que levam ao estado dessa privação, as 
características do indivíduo que apresenta essa condição e as re 
lagões existentes entre dois segmentos da população, o privado 
cultural e a sociedade dominante.
0 trabalho foi' baseado em 4 capítulos do livro ’The Cultura 
lly Deprived Child de RIESSMAN (1962) que, realizando pesquisas 
em populações norte-americanas, pôde qhegar a conclusões sobre 
o problema. A autora procura ampliar certas noções, refazendo-as 
em termos mais gerais, o que leva a uma formulação genérica qua 
poderá sar aplicada a qualquer sociedade onde possa ser detecta­
da a existência de tal problema.
0 objetivo do livro, segundo a autora, é o de fornecer
informações básicas a professores pr^ 
mários e secundários e a alunos de cu£ 
sos universitários que estejam__inici- 
ando aeus estudos sobre Privação Cul­
tural (p. 13).
Para,a presente dissertação, a resenha desae trabalho foi 
selecionada por dois motivos primordiais; o primeiro, pela cla­
reza e objetividade na exposição do assunto, o qusfacilita so­
bremaneira a compreensão de conceitos e características do pri­
vado cultural, representante de grande percentagem da população 
eícolar brasileira e o segundo, por se tratar de um livro de au 
tora brasileira que já vém labutando há bastante tempo em p e s q ^  
sas sobre privação cultural, quer em trabalhos individuais,quer
V. •
na orientação de teses a esse respeito'.
Para facilitar a exposição do assunto, já que se trata da 
difícil tarefa de transformar uma instrução programada em um 
texto, o trabalho foi dividido em 3 itens que serão abordados _i 
•soladamente: comportamento verbal e conseqüências na escolariza 
ção; características das crianças privadas culturalmente e o Pri 
vado Cultural. Espera-se que o conjunto dessas abordagens possa 
deixar claros o conceito e as características do privado cultu­
ral, bem como chamar a atenção sobre a responsabilidade da esco 
Ia como instituição capaz de refletir, planejar e adequar seus 
iprogramas e currículos, tomando por base a situação real do alu 
naòo. .
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1.4 . 1  - COMPORTAMENTO VERBAL £ CQNSEQUtNCIAS 
NA ESCOLARIZAÇÃO
0 privado cultural apresenta várias deficiências em seu 
comportamento verbal. Essas deficiências, ligadas sobretudo ao 
vocabulário, à estrutura frasal, ao emprego de formas vetbais e 
pronominais,sao responsáveis por um tipo de dialeto que se dis­
tancia da norma da língua, b que dificulta seu desempenho na es 
cola.
0 privado cultural desenvolve uma linguagem que tem por fi_ 
nalidade exclusiva a manipulação do ambiente, de forma que não 
fornece a estimulação suficiente para que o indivíduo se rela - 
cione com a cultura dominante em seu meio. Por uutro lado, o do 
mínio da língua, exercendo inPjuência decisiva em várias áreas 
da aprendizagem, predispõe o privado cultural a apresentar nor­
malmente um baixo rendimento escolar. Ele tem dificuldades de-ler 
e compreender o vocabulário e conseqüentemente de se expressar o 
ralmente ou por escrito, A dificuldade de leitura e compreensão 
têm diversas causas; a primeira poderia ser relacionada com a 
falta de acesso a livros, jornais e revistas que contenham infor 
mações sobre assuntos de interesse geral; a segunda, em interde­
pendência com a anterior, poderia ser atribuída à ausência de mo 
tivação para a leitura, ocasionada pela falta de condições para
0 aproveitamento de seu conteúdo. Finalmente, os livros usados na 
escola visam, em geral, a atender aos interesses exclusivos das 
xrianças de classe média, em termos de -apresentação de valores e 
necessidades, sem nenhuma significação para o privado cultural.
Observando todos esses dados., vê-se de imediato que não po­
deria haver, no privado cultural, um nível de motivação satisfa­
tório para as aprendizagens escolares e, justamente, porque é 
baixo o seu nível motivacional para assuntos educacionais, tam - 
bem é muito reduzida a sua capacidade de atenção e fixação de co 
nhecimentos.^Acrescente-se a tudo isso a falta de estimulação aa
família em relação à importância da aprendizagem escolar e ao p:os1 'seguimento dé estudos mais avançados.
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^• ^ • 2  - CARACTERÍSTICAS DAS FAMÍLIAS 
PRIUADAS E CULTURALMENTE
An-tes de mais .inada deve-se deixar claro que o simples faco 
de o indivíduo pertencer a um estrato sócio-econômico inferior 
não o caracteriza necessariamente como privado cultural. A fal-a 
de acesso à educação é a condição para tal caracterização. A pri^ 
vação cultural é um fenômeno relativo, provocado por uma defasa- 
gem tecnológica entre duas subpopulações. Essa privação é manti­
da tendo em vista certos fatores, como o atraso sócio-econômica, 
a marginalização e a falta de oportunidade que possa garantir a 
esse tipo de criança não apenas o acesso, mas a continuidade do 
processo educativo.
Isso posto, procurar-se-á verificar que características es­
senciais apresentam as famílias privadas culturalmente.
Uma das características camuns a esse tipo de família é a sua 
instabilidade residencial. Por falta, de casa própria e por neces 
sidade de mudanças sucessivas de emprego, as famílias mudam de 
domicilio freqüentemente o que, em conseqüência, leva também a 
mudanças de e s c o l a s d i f i c u l t a n d o  cada vez mais a oportunidade de 
adaptação da criança ao ambiente escolar.
Por outro lado, e também em conseqüência de sua precária s£ 
tuação financeira, essas, famílias têm uma alimentação insuficien 
te, o que provoca sérios problemas de saúde. Esse aspecto també.i?, 
como não poderia deixar de ser, se reflete negativamente na a- 
prendizagem.
Nesse ponto, dave-se abrir um parênteses para citar a obra 
do Professor NELSON CHAV/ES A Nutrição, o cérebro e a m6nte(l97l), 
onde o autor examina detalhadamente o problema da desnutrição s 
suas conseqüências no desenvolvimento e funcionamento do sistema 
nervoso central. Suas pesquisas foram e continuam a ser reaiiza- 
.das na Zona da Mata, em Pernambuco, onde vivem aproximadamente 3ü 
mil, pessoas a onde as limitações do meio físico criam ve£
idadeiros obstáculos ao desenvo.lvimento econônico, tornando-se ca 
da'vez mais difícil a melhoria da condição econômico-social da 
população. 0 autor, após uma série de pesquisas e estudos sobrs 
o problema, chega a conclusões estarrecedoras sobre a influência 
da carência alimentar em todo o processo de funcionamento do si£ 
tema nervQSQ central e suas conseqüentes implicações no dssenvol 
vimemto cognitiva em geral.
Aliás, o problema da desnutrição e suas conseqüências no da 
senvolvimento das funções da linguagem foi muito bem estudado por 
LENNEBERG. Em seu livro Fundamentos bioloqicos dei lenqaa.}o( 1967), 
o autor conclui, a partir de uma série de estudos realizados nos 
EUA, que há evidente interdependência entre o estabeleciment >• no£ 
mal das funções da linguagem e uma alimentação rica em proteína.
Por outro lado, além do.s trabalhos realizados por CHAUES no 
Nordeste, alguns experimentos também têm sido realizados no Bra­
sil, como o trabalho de LEFtURE (1975; 279-95) e o de MACIEL 
(1976:57-8) que chegam a idênticas conclusões.
Uoltando ao texto elaborado por WITTER, deve-se aludir ao 
fato de que as famílias privadas culturalmente também não ofare-
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cem as crianças estimulação em termos de uma aprendizagem racio­
nal e planejada a longo prazo. 5uas aspirações são c a n alizadas jk 
ra esferas mais "realistas" que não pressupõem a nece-:sidade de 
longos anos de escolarização e o resultado é que, freqüentemente, 
o privado í cultural se contenta com empregos profissionais deba^ 
xo nível que apenas satisfaz'em as suas necessidades básicas.
- 0 PRIUADO CULTURAL l A ESCOLA
0 grande problema na escolarização do privado cultural deve 
-se ao feto de estar a estrutura escolar atual inteiramente basea 
da em valores compatíveis, apenas, com os interesses da classa má 
dia. Desta forma, o aluno de classe média aceita sem nenhum cons_ 
trangimento as normas escolares porque elas representam um conti 
nuum de sua educação familiar. 0 privado cultural, ao contrário, 
enfrenta um mundo desconhecido e sem grandes motivações. Ele a- 
presenta um l^omportamento verbal incompatível com o exigido no 
ambiente escolar além de apresentar sérias dificuldades no que 
diz respeito à compreensão de idéias abstratas, uma vez que a e£ 
timulação ambiental recebida na infância não leva ao desenvolvi­
mento dessa capacidade de abstração.
Além desses dois aspectos (comportamento verbal "deficien - 
te" e difisuldsdi d§ sbgtfgsçio), Q privado cultupal não se sen­
te âtfaído para um desenvolvimento intelectual. Ele e, êm geral, 
pragmático e anti-intelectual. 0 pragmatismo pode ser explicado 
pela necessidade de iniciar-se no trabalho o mais cedo possível e 
o anti-intelectualismo está também ligado a um condicionamentool 
tural, que prega a dominação do homein'’pela força física. 0 inte­
lectualismo é assim o l h a d o’com certo desprezo por ser considera­
do uma atitide pouco compatível com a noção de masculinidade.
Explorado essa quadro, mesmo de maneira sucinta, podem-se a 
gora fazer certas observações a respeito das possíveis modifica­
ções por que teria 4 b passar a escola a fim de que novas estimu­
lações pudessem suscitar reais motivações para a aprendizagem d æ  
se tipo de criança.
Em primeiro lugar, uma reformulação nos livros de loiturase
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ria desejável. Como já se observou, os atuais livros de texto a- 
presentam predominantemente interesses e valores da classe tnédis. 
Por outro ladp, o número excessivo de professoras encontradas em 
nossas escolas de 12 grau pode reforçar a idéia já existente no 
privado cultural de que o intelectualismo é atividade caracterís 
tica do sexo feminino. 0 incentivo à habilitação de professores 
do sexo masculino para o ensj.no de 12 grau, talvez, fosse uma das 
medidas eficazes para ajudar a solucionar o problema. Em tercei­
ro lugar, seria interessante moptar programas, onde ao laco das 
discussões teóricas, pudessem ser explorados os aspectos pragmá­
ticos advindos de cada teoria, da Forma que pudessem ficar bas - 
tante claras as grandes contribuições dos intelectuais para o e^ 
tágio do desenvolvimento atual em todos os campos da ciência.
Finalmente e o mais importan,te, certos aspectos formaia da 
escola deveriam ser alterados; sistema de notas, período escalar, 
material didático, etc.
A transformação da instituição escolar em todoc os aspectos• •abordados certamente possibilitaria um melhor atendimento aos 
interesses, yalores e necessidades do Privado Cultural.
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A literatura sobre carência cultural resenhada neste Capítu 
lo, trata do problema, analisando-o sob os pontos de vista socÍ£ 
lógico y : lingüístico -e psicológico,"
Os trabalhos de BERNSTEIN, embora não tenharri o caráter de 
pioneirismo, uma vez que desde 1847 já haviam sido realizados os 
primeiros relatos impressionistas sobre diferenças de linguagem, 
entre crianças de classe social diferente (LAWTON, 1968), são os 
mais citados e conhecidos internacionalmente pelos resultados ob 
tidos e pelo aspecto de continuidade d e’que se revestem (de 1959 
até os nossos dias),
Como se pôde observar, esses - trabalhos são suscetíveis de 
algumas críticas e estudiosos de diversos países, analisando suas 
pesquisas, têm apresentado restrições a respeito de alguns resul^ 
tados, COULTHARD, LAWTON e MARCUSCHI, entre outros, apresentam jj 
ma série de pontos falhos no^tratamento dos dados, na terminolo­
gia empregada« e na própria metodologia de trabalho usada por 
BERNSTEIN, í b caso, por exemplo, da combinação de fatores socio 
lógicos, psicológicos e lingüísticos que são apresentados pelo ^  
tor sem que se possa estabelecer uma exata relação entre os mes-
0 0 8. Por outso lado, a própria definição dos códigos não se tor­
na clara por sa basear, ora *no aspecto social, ora no estrutural, 
ora no psicológico, OgntrQ dO a§pectQ lingüístico abordado, 
BERNST£1N eonfunde dãdâs eintátisõe, âemânticoâ à morfológieos. 
Quanto ao seu posicionamento a respeito de linguagem e per­
cepção, linguagem e desenvolvimento do indivíduo, (p, desta 
dissertação) algumas considerações parecem necessárias.
A literatura sobre linguagem e pensamento é bastante vasta 
e os diversos autores que tratam do assunto assumem posição bas­
tante diversificada, MENYUK (1975: 13-14) resume as quatro prin­
cipais correntes a respeito do assunto.
A - Os processos sensório-rootores 
do sistema nervoso humano, respon 
sáveis gela diferenciação e clas- 
sificaçao das entradas, levam ao 
desenvolvimento do funcionamento 
simbólico primitivo. Por outro l£ 
' do, isto leva ao pensamento con -




quais sao mais ou menos indepen •> 
dentes um do outro. Contudo, quan 
do a linguagem é adquirida,elacon 





Pens. Conceituai Uso da Ling.
N i  ^ /
Funções mentais 
Superiores
B - Os processos sensório-motores 
levam ao desenvolvimento de um 
funcionamento simbólico percepti- 
vo e ao desenvolvimento da lingu^ 
gem. Esses processos permancem sjs 
parados nos estágios iniciais do 
desenvolvimento, mas entao o uso 
da linguagem continuamente influ­
encia o desenvolvimento superior.
Processo3 Sensório-Motores 
Pens, simbólico uso da ling. 
uso da linguagem
-  4^funções mentais superiores
C - Os processos sensorio-motores 
levam ao desenvolvimento do fun - 
cionamento simbólico perceptivo 
que então leva ao uso da linçua. - 
gem. Cada processo se desenvolve 
independentemente, mas há tarefas 
cognitivas específicas em que a 




P e n s .conceituai uso da ling.
tarefa e s p e c ^ i c a  a 
no pensamento conceituai
pens.conceituai uso da ling.
tarefa específica ^
no pensamento conceituai 
'i/
etc.
D - Os processos sensoriais levam 
ao desenvolvimento do funcionaraen 
to simbólico perceptivo, que leva 
ao uso da linguagem. G uso contí­
nuo da ling. tem efeitos no pensa 
mento conceituai e no desenvolvi­




4^uso da linguagem 
Pensamento conceituai
Como se pode observar, há posições bem distintas a respeito 
da relação pensamento/linguagem. BERNSTEIN se filia a uma' correji 
te wíjorfiana, segundo a qual, a organização do mundo está na de - 
pendência do sistema lingüístico existente na mente do indivíduo. 
Isso significa que toda a experiência do indivíduo é adquirida a 
través da linguagem.
Uma segunda corrente, adotada por CHOMSKY postula a indepen 
dência entre os dois componentes — o cognitivo e o lingüístico— 
de forma que, um indivíduo, mesmo que apresente dificuldades nas 
aprendizagens que exijam o pensamento conceituai, aprende a fa-
lar normalmente. 0 problema está muito bem colocado em LANGACKER 
(1972; 22).
Finalmente numa terceira posição, há uma interdependência 
dos dois componentes — o lingüístico e o cognitivo, Essa posi - 
ção é assumida por PIAG£T e VYGOTSKY, embora entre os dois haja 
alguns pontos divergentes.
PIAGET enfatiza o papei ‘que a linguagem desempenha no dese£ 
volvimento do pensamento conceituai. A linguagem é o veículo de 
simbolização, sem o qual o pensamento nunca pode se tornar real­
mente socializado e.lógico. Entretanto, há uma função simbólica, 
que é mais ampla do que a linguagem e que surge antes desta. Pa­
ra PIAGET a fonte do pensamento deve ser encontrada nessa função 
simbólica.
WILKINSON (1971), analisando posicionamento de PIAGET, a- 
firma que
é possível concluir que o pensa - 
mento precede a linguagem e que a 
linguagerajtflimita a transformar pro 
^ fundamente o pensamento, ajudando 
-o a alcançar suas formas de equ£ 
líbrio por meio de uma esquemati­
zação mais perfeita e de uma abs­
tração mais móvel.
VYGOTSKY assume uma posição um tànto diferente, pois afirma 
que pensamento e linguagem têm raízes diferentes e que a lingua­
gem não é uma simples continuação do primeiro. Há um estágio pr£ 
-lingüístico no desenvolvimento do pensamento e um estágio pré - 
-intelectual ns desenvolvimento de fala. Entretanto, em um csrto 
estágio do desenvolvimento da criança — linguagem e pensamento 
se encontram; o pensamento se torna verbal e a fala, racional.
Por outro lado, enquanto PIAGET parte do pensamento egocên­
trico para o socializado e lógico, VYGOTSKY percorre o caminho 
inverso; é a partir do pensamento socializado que a criança che­
ga, por meio da interiorização, a um pensamento individual e l£ 
gico,
Como se observa, essa terceira corrente de pensamento, sal­
vo as divergências assinaladas acima, considera que pensamento e 
linguagem, eõi um certo ponto do desenvolvimento se tornam inter­
dependentes.
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Considerar, como BERNSTEIN o faz, que toda a experiência do 
indivíduo é adquirida através da linguagem ou concluir que lingui 
gem e pensamento são totalmente independentes, não parecem posi­
ções condizentes com o desenvolvimento atual das pesquisas, embo­
ra ainda não se tenha chegado a conclusões definitivas sobre o 
assunto.
Outro ponto passível de'crítica na teoria bernsteiniana diz 
respeito à responsabilidade total que o autor transmite ã escola 
no desenvolvimento lingüístico da criança. Estudos realizados por 
inúmeros pesquisadores chegaram ã conclusão de que a estimulação 
lingüística recebida pela criança até os 35 meses é de capitalim 
portancia para a formação e desenvolvimento da linguagem. Junte- 
-se ã esse dado, o fator nutricional que determinará, em grande 
parte, o desenvolvimento do funcionamento do sistema nervoso cen 
trai e suas conseqüentes implicações no desenvolvimento cogniti­
vo em geral.
Críticas mais gerais dirigidas a BERNSTEIN dizem respeito ã 
falta de uma disciplina metodológica e a deficiências terminoló­
gicas.
Por não dominar totalmente os mé­
todos e a terminologia, serviu-se 
de u m ,vocabulário ãs vezes arbi - 
trariamente escolhido e procedeu 
a afirmações não raro carentes de 
base empírica suficiente. (MARCUS 
CHI; 67).
Apesar das críticas, entretanto, a teoria de BERNSTEIN tem 
sido universalmente aceita e hoje todos os trabalhos elaborados 
sobre carência cultural buscam subsídios em seus estudos.
0 trabalho de L E N T I N ,resenhado neste Capítulo, oferece uma 
excelente análise do problema sob um ponto de vista exclusivamen 
te lingüístico. "
Apenas uma afirmação da autora sugere um posicionamento di­
ferente da pesquisadora.
LENTIN, (p.2^'f' desta dissertação), afirma que há "impossibi­
lidade de avaliar a inteligência sem o auxílio da linguagem".Em­
bora a autora não se detenha na análise do problema linguagem / 
pensamento, parece evidente considerar, como BERNSTEIN, que a e£ 
periência só pode ser adquirida através da expressão verbal, não 
considerando, portanto, outra forma de desempenho que possa pre£
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cindir do auxílio da linguagem. Esse ponto já foi discutido aci­
ma, gaando das críticas feitas a BERNSTEIN.
Quanto a PATTO e WITTER não há praticamente comentários a 
tecer, pois as obras cesenhadas não expõem uma teoria: conceitu­
am 8 caracterizam o carente cultural de forma científica e apro­
fundada e abordam alguns aspectos específicos do carente cultu - 
ral brasileiro.
0 livro de PATTO tem o grande mérito de trazer ao conheci - 
mento dos educadores brasHeiros os programas de educação compen­
satória realizados nos,EUA, sua organização e apreciação crítica 
dos resultados obtidos. Além disso, chama a atenção para uma pro_ 
gramação educacional que atenda aos problemas específicos da na­
ção. Apenas, nas conclusões, a autora trata de problemas básicos 
que são expostos em termos bastan-te gerais e não chega a propor, 
como teria^condições de fazê-lo, sugestões mais precisas para 
uma programação eficiente na {Dré-escola.
Quanto a WITTER, o livro elaborado em forma de instrução pro 
gramada, fornece excelente material de estudo para a compensação 
de conceitosííe características básicas do carente cultural. A au 
tora, entretanto, (p. 50 desta dissertação) relaciona a dificul­
dade da leitura e da compreensão à falta de acesso às publicações 
era geral, à ausência de motivação para a leitura e ao conteúdo 
dos livros apresentados na escola que visam, em geral, a atender 
aos interesses exclusivos das crianças de classe média, em ter - 
mgs de apre^intação de valores e necessidades, sem nenhuma sign^ 
õáolô para õ privadô eultuíêl.
Os'motivos abordados por WITTER são indiscutíveis, mas se­
ria necessário acrescentar um aspecto importante que não foi en­
fatizado pela autora .
A falta de desenvolvimento do código orai dificulta a apren 
dizagem da leitura, da compreensão e da escrita. 0 código oral , 
primeira manifestação lingüística do indivíduo, antecede à apren 
dizagem escolar. Se há estimulação na família, a criança tem con 
dições de desenvolver esse código e maior facilidade para a com­
preensão, para a aprendizagem da leitura (o vocabulário, em ge - 
ral, já é conhecido) e posteriormente da escrita. Como ao caren­
te cultural falta a estimulação lingüística necessária ao desen­
volvimento do código oral e ele chega à escola utilizando unica-
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mente ura ’código restrito", acredita-se que esse fato venha tam 




2.1. HETODOLOGIA PQ TRABALHO DE CAMPO
0 desenvolviman^P do trabalho de campo obedeceu a etapas pre 
viams»te sstabeáecidas, tendo em vista o objetivo a ser colimado, 
isto B, uma amostragem significativa da linguagem de crianças que 
pudesse oferecer ao pesquisador dados capazes de serem quantifi­
cados obedecendo às três variáveis seJecionadas para a análise ; 
grupo social, faixa etária e sexo.
Desta forma, puderam-se est&belecer as seguintes etapas para 
o desenvolvimento do trabalho:
2..1.1 - PROCEDIMENTOS PRÉVIOS:
Escolha dos estabelecimentos de ensino 
onde se pretendia efetuar a investigação
Essa escolha foi baseada em critérios que pudessem atender 
às três variáveis acima relacionadas. Assim, em relação à primei­
ra (grupo social), o critério de seleção apoiou-se na clientela e 
na localização física das escolas, uma vez que se pretendia trab£ 
lhar com dois grupos sociais bem distintos.
Quanto à segunda variável (faixa etária), a seleção deveria 
ser baseada na idade das crianças, levando o investigador a esco­
lher estabelecimentos da ensino que ocupassem suas classes coro 
crianças de 4 e 5 anos, idades prefixadas para a investigação.
Em relação à terceira variável (sexo) essas classes deuarianí 
conter meninos e meninas em quantidade suficiente para a seleçíio 
que seria realizada através das técnicas de pesquisa a seren uti­
lizadas posteriormente.
Dois estabelecimentos de ensino que atendiam aos critérios a 
cima prefixados, foram, enfim, selecionados: 0 Instituto de Alfa­
betização e Artes, cuja clientela é formada por crianças de ambos
03 sexos, da 4 a 3 anos e pertencentes a famílias de nível sócio- 
-econômico-cultural médio e alto e o 3ardim de Infância Crianças 
Felizês, cuja clientela, de ambos os sexos e com a mesma faixa e- 
tária da escola anterior, pertence a famílias da nível sócio-eco- 
nomico-cultural baixo. A primeira das escolas selecionadas fica 
localizada no Tirol, um dos melhores bairros residenciais da cida 
de de Natal, enquanto a segunda está localizada no Mereto, bairro 
periférico da mesma cidade.
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Aplicação do questionário sociolinqüístico 
e da anamnese
Cora a finalidade de homogeneizar os dois grupos sociais a se­
rem pesquisados, aplicou-se era cada família ura questionário socio 
lingüístico (anexo A ) que pôde fornecer ao pesquisador, além de 
outros subsídios que serão abordados posteriormente, dados preci£ 
sos sobre a situação sócio-econômico-cultural dessas famílias.
0 questionário adotado de autoria de LABOU (1966) foi adapta 
do ao português por SCLIAR CABRAL, A esse questionário foram a- 
crescentadas algumas perguntas que dizem respeito ao nível de as­
piração dos pais,
Foraro aplicadas anamneses era todos os sujeitos para uerifi - 
car se eram portadores de distúrbios mais evidentes de comunica - 
ção. Esse instrumento (anexo 6 ) é empregado pelos fonoaudióloocss 
da Faculdade Paulista de Medicina,
Como se verá adiante, num quadro demonstrativo, obteve-ss,per 
meio da aplicação do questionário sociolingüístico o grau de ins­
trução e a profissão dos pais de cada criança, além da renda per 
capita mensal da família,* .
A técnica utilizada foi a da entrevista individual controla­
da (questionário) e como o número de entrevistados era bastante m  
meroso (70 famílias) optou-se por uma solução bastante prática e 
eficaz, tendo em vista o exíguo tempo de que se dispunha para a 
coleta dos dados. Assim, formou-se uma equipe de entrevistadores^ 
composta do pesquisador e de mais quatro concluintes do Curso de
Ciências Sociais da UFRN qua já haviam realizado cursos de Técni­
cas de Pasquisa e que, antes da aplicação dos questionários, fo - 
ram treinadas sobre a metodologia e o assunto específico da entre 
vista, Oesta forma, as questões foram claramente definidas e osq> 
trevistãdores puderam esclarecer os entrevistados, de maneira ob­
jetiva, das suas razões, e a seguir, formular as perguntas cc~ a 
maior clareza possível, explicando, quando necessário, o signifi­
cado de certas palavras técnicas desconhecidas pelos entrevista - 
dos. Essa equipe atuou nò Mereto, onde os questionários foram a- 
plicados em cada uma das residências, sendo as respostas transcr_i 
tas pelos entrevistadores. Quanto às famílias do Tirol, o próprio 
pesquisador aplicou todos o's questionários, uma vez que a Direção 
da Escola convocou uma reunião de pais exclusivamente para essa 
finalidade. Os questionários foram, assim, distribuídos e o pes - 
quisador, dapois das explicações necessárias sobre o motivo e a 
importância da entrevista, forneceu a orientação precisa para as 
respostas que foram escritas pelos próprios pais.
Erabora o grupo de pais do Tirol tenha respondido ao questio­
nário em conjunto (no sentido espácio-temporal), o pesquisador a- 
tendeu a cada um individualmente, explicando os itens de mais di­
fícil interpretação, bera como o significado de palavras técnicas 
qua demandavam o conhecimento da terminologia específica. Por es­
se motivo, não sa considerou aqui o emprego de duas técnicas ' de 
entrevista (individual e grupai), mas unicamente da individual.
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Aplicação dos testes psicológicos para verificaçao 
do nível de maturidade intelectual dos su.ieitos(QI)
Selecionadas as escolas, escolhidas as crianças tomando por 
base a faixa etária, o sexo e o grupo social a que pertenciam, d£ 
pois de uma exaustiva análise dos questionários sociolingüísticos 
aplicados, passou-sa à etapa seguinte que consistiu na aplicação 
da testes psicológicos para a verificação do grau de maturidadein 
telactual de cada criança. Os testes de RAl/EN e G O O D E N O U C H  foram 
aplicados pelo Serviço de Psicologia Aplicada da UFRN.
Outras baterias não puderam ser aplicadas por exigirem res­
postas verbais, o qua daria certamente uma diferença no resultado
no que se refere ao grupo de carentes culturais.
Realizados os testes e analisados os resultados, verificou- 
-S8 a impossibilidade de selecionar todos os sujeitos a serem ps£ 
quisados (40 crianças) tomando como base somente o Q.I, médio ou 
somente o Q.I, Superior, uma vez que o número de crianças assim 
selecionadas não seria suficientemente representativo para o ex­
perimento que se pretendia realizar. Optou-se, então, pela sele­
ção de crianças cujo Q .I ,, variasse de 110 a 125 (médio superior 
e superior).
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Seleção final da p o p ulação•
Agora, já com todos os dados.necessários a ura conhecirosnto 
bastante acurado das crianças pertencentes ãs duas escolas sele­
cionadas, puderam-se finalmente eleger os 40 sujeitos que const_i 
tuíram a população objeto da pesquisa psicolingUística.
Pelos resultados obtidos através da aplicação do questioná­
rio sociolingüístico, puderam-se separar nitidamente os dois gran 
des grupos representativos de duas camadas sócio-econômico-cult£ 
rais bastante diversificadas. De um l a d o , foram escolhidos os su 
jeitos cujos pais tinham nível de instrução superior (pai e mãe) 
ou superior â médio de 2C grau (o pai ou a mãe), Das 20 crianças 
selecionadas, 19 pais aram portadores de diploma de curso supe - 
rior e apenas 1 havia concluído o 22 grau. Quanto às mães, 11 já 
haviam concluído cursos de nível superior, enquanto 9 tinham ní­
vel de instrução média (22 grau) e entre essas últimas algumas se 
preparavam para ingressar na Universidade.
Quanto à profissão, havia 16 pais profissionais liberais, I 
bancário, 1 militar, 1 funcionário público e 1 comerciante a ii 
mães exercendo profissões liberais, 1 funcionária pública e as 
restantes se dedicavam exclusivamente ao lar.
A renda per capita mensal variou de BS 2.500,00 a B$8JXD,00.
De outj^n _3 arin , foram selecionados sujeitos cujos pais ti­
nham nível de instrução no máximo, primária. Assim, das 20 crian 
ças escolhidas, 12 pais eram analfabetos, 3 tinham o primário in 
completo e 5 tinham instrução primária completa. Quanto às mães,
8 eram analfabetas, 8 tinham primário incompleto e 4 haviam con-
cluido o primário.
Em relação à profissão, hauia, entre os pais, 16 operários 
era atividades div/ersas, 1 funcionário aposentado, 1 soldado de 
polícia, 1 comerciante e um vendedor ambulante, enquanto 9 mãas 
se dedicavam ao lar, 3 eram lavadeiras, A costureiras, 1 funcio 
nária pública, 1 servente a 1 merendeira.
A renda per capita mensal variou de BS 50,00 a BS 285,00.
Essa separação por grupo social foi feita simultanearaente 
com os resultados obtidos nos testes psicológicos (Q.I.)» levan 
do-se também era consideração a faixa etária e o sexo.
Os resultados fornecidos pelo questionário sociolingüísti­
co propiciaram subsídios importantes para uma perfeita homocjenri 
zação dos grupos. Graças ao seu conteúdo, pôde-se verificar o 
tiptí^^abitação, o grau de higiene dessas habitações, bem como o 
desenvolvimento social da criança, Além disso, tomou-oe o cuid^ 
do de selecionar sujeitos que apresentassem desenvolvimento mo­
tor normal, sendo afastadas todas as crianças que fossem porta­
doras de problemas neurológicos provenientes de parto.
Finalmente, tendo sempre em mira as tres variáveis com que 
88 pretendia trabalhar, os 40 sujeitos foram divididos em 8 gru 
pos assim constituídos:
a. MF4 - 5 crianças de 4 anos e 2 meses a 4  anos e 10 meses 
4.2 a 4.10) do sexo feminino e pertencentes ao grupo sócio-eco- 
nômico-cultural baixo;
b. TF4_- 5 crianças de 4.2 a 4.10 do sexo feminino, perten 
centes ao grupo sócio-econômico-cultural médio e médio alto;
c. MM4 - 5 crianças de 4.2 a 4.10 do sexo masculino perten 
centes ao grupo sócio-econômico-cultural baixo;
- d. TM4 - 5 crianças de 4.2 a 4.10 do sexo masculino, p e r t m  
centes ao grupo sócio-econômico-cultural médio e médio àlto;
e. MF5 - 5 crianças de 5.2 a 5.10 do sexo feminino perten­
centes ao grupo sócio-econômico-cultural baixo;
f. TF5 - 5 crianças de 5.2 a 5.10 do sexo feminino, perten 
centes ao grupo sócio-econômico-cultural médio e médio alto;
g. MM5 - 5 crianças de 5.2 a 5,10 do sexo masculino perten 
centes ao grupo sócio-econômico-cultural baixo;
h. TM5 -■ 5 crianças dê 5.2 a 5.10 do sexo masculino perten 
centes aO grupo sócio-econômico-cultural médio e médio alto.
55
,2.1.2 - DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO DE CAMPO
Cotn cs grupos ja constituídos, após o trabalho preparatório 
para a homogeneização dos mesmos, como foi definido acima, par- 
tiu-s0 para o trabalho de campo, objeto de investigação que tam­
bém obedeceu a etapas bem definidas, a fim de que fossem garanti^ 
das a eficiência e o objetivo do experimento. As etapas descri - 
tas a seguir orientaram o desenvolvimento do trabalho*
Ó6
Roteiro da gravação
Tendo em mira os itens selecionados para a análise, já ex - 
postos na parte referente à delimitação do trabalho, organizou - 
-se um roteiro constante de três tópicos, de forma que os sujei­
tos pudessem discorrer livremente,enibora nos dois primeiros, o 
controle tenha sido exercido pelo pesquisador, no que dizia res­
peito ao assunto sobre o qual deveriam falar. Quanto ao terceiro 
tópico, os enunciados espontâneos eram provocados madiante a vi­
sualização de gravuras, capazes de sugerir o relato da uma "his­
torinha".
A eliciação usada pelo pesquisador foi idêntica para os 40 
sujeitos e constava dos seguintes estímulos;
12 tópico; Conte para a tia o qua você faz todos os dias ds® 
de a hora que acorda alé a hora de dormir.
22 tópico; Agora você vai dizer o que você faria se você já 
fosse um rapazinho (ou uma mocinha).
32 tópico; Olhe bem esses dois quadros. Pense um pouquinho 
e conte pra tia uma historinha sobre eles.
Os estímulos selecionados tiveram como objetivo a obtenção 
de dados que pudessem esclarecer algumas hipóteses levantadas, a 
saber;
1. Crianças de 4 e 5 anos teriam bastante facilidade de comunica 
ção no que diz respeito a dados concretos de sua experiência.
2. Crianças dessa mesma faixa etária, mas da nível sócio-econSmi 
co-cultural baixo apresentariam maior dificuldade na comunica 
ção de dados que não estivessem diretamente ligados a uma rea 
lidade concreta e diretamente purceptível.
3. Crianças carentes culturais, nas faixas etárias estudadas, te 
riam desenvolvido apenas uma linguagem implícita que lhes pe£ 
mitiria unicamente a descrição dcs estímulos visuais apresen­
tados.
Assim, o primeiro e segundo tópicos eliciariam, de forma e£ 
pecífica, dados concretos e abstratos, enquanto o terceiro possi^ 
bilitaria um estudo da capacidade descritiva e narrativa na lin­
guagem infantil. A l é m  disso, os três tópicos forneceriam ao pes­
quisador material necessário a uma'análise quantitativa e quali­
tativa de itens lexicais e construções sintáticas e desenvolvi - 
mento do componente semântico, também objeto de verificação no 
presente trabalho.
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Preparo do material visual
Para a ^eliciação do terceiro tópico, sentiu-se a necessid^ 
de de confeccionar gravuras que pudessem sugerir aos sujBÍtos,rão 
uma simples descrição estática das figuras visualizadas, mas uraa 
ação dos personagens e, sobretudo, um convite à criatividade no 
que concerne às atividades psicológicas desses personagens.
Os quadros foram confeccionados no Atelier de Arte da UR^^4 
paio Coordenador do Setor, o pintor Carlos 3osé qua, baseado em 
desenhos das próprias crianças, conseguiu montar dois quadros;
o primeiro, representativo do ambiente e o segundo, da
a ç ã o .
A montagem realizada, tomando por modelo o desenho de criara 
ças, teve por objetivo propiciar uma maior aproximação do sujei­
to com o estímulo que lhe era familiar, possibilitando, assim,um 
desempenho verbal mais livre, uma vez que todas as representaçÔœ 
visuais empregadas nos quadros eram características do mundo in­
fantil.
Contactos preliminares
Com o objetivo de criar um clima de espontaneidade entre os 
sujeitos e o pesquisador, duas semanas foram dedicadas à partic_i
pação efetiva nas salas de aula dos estabelecimentos de ensino s£ 
lecionados. Assim, o pesquisador participou, em conjunto cora os 
professores das turmas, de todas as atividades e programações pr£ 
vistas durante esse tempo. Brincadeiras, jogos, festinhas cometno- 
rativas do Dia da Criança, etc., foram objeto de uma ação realmen 
te participânte, criando-se, a partir daí, um clima de amizade,cqi 
fiança e descontração entre pesquisador e sujeitos da pesquisa. 
ve, é verdade, uma assiduidade maior às classes do Mereto, onde ss 
sentiu, desde o primeiro' contacto, a necessidade de uma assistên­




A coleta dos dados foi realizada por meio da gravação dos 
três tópicos acima descritos. Essas gravações foram efetuadas em 
salas separadas das classes normais, existentes nas próprias esc£ 
Ias. Eram feitas cinco gravações por dia. As sessões prsviam, pa- 
ra cada sujeito, uma media de 8 a 10 minutos de duraçao. 0 pesqui^ 
sador teve o cuidado de usar um gravador de longo alcance, a fitn 
de que o mesmo pudesse ser colocado um pouco distante dos sujei - 
tos para que fosse afastado o perigo de inibição por parte dos cbs 
9raos.
Antes do início do registro magnetofônico, objeto do experi­
mento, dois ou três minutos eram dedicados a uma conversa infor - 
mal com a criança, tendo em vista o estabelecimento da espontanei 
dade na comunicação.
Mesmo tendo sido 1 a/ados em consideração todos os cuidsdosde 
praxe em relação a registros dessa natureza, houve alguns proble­
mas relacionados com ruídos externos (barulho de automóveis, vo­
zes de crianças e adultos) que resultaram, algumas vezes, na fal­
ta de clareza auditiva dos enunciados produzidos pelos sujeitos,o 
que, entretanto, nao cheigou a impedir a transcrição efetuada pos­
teriormente.
A transcrição
Não constando do projeto da preeente dissertação a análise 
de dados fonéticos, optou o pesquisador pela transcrição canôni­
ca, de mais rápida execução e que vinha atender às diretrizes e£ 
tabelecidas, no que diz respeito aos itens selecionados para o 
estudo dos aspectos da linguagem, objeto dessa trabalho.
As transcrições dos/registros magnetofônicos eram efetuadas 
imediatamente após os mesmos, isto é, após as cinco gravações di£ 
rias, a fim de que fossem garantidas a fidelidade dos enuncia­
dos produzidos pelos sujeitos, pela proximidade do tempo e a a- 
tenção dispensada pelo pesquisador a cada registro e a possibil^ 
dade de um novo registro, caso a gravação se tornasse impercep­
tível.
Os sinais de pontuação que aparecera na transcrição (Corpus a 
nexo C  ) foram colocados de acordo com a intensidade das pausas 
e a entoação usadas pelos sujeitos, após um exame acurado do re_ 







SU3EIT0 IDADE PROF PAI PROF MÄE INST PAI INST MÄE REN DA P/C
MF41 4.10 Serv. Ped. Mer end- Analf Analf 90,00
MF42 4.10 Fune- Apos. Domést- Prim Prim 280,00
MF43 4.10 Pedreiro ! Domes t. Prim Pr ira 250,00
MF44 4.10 Serv- Ped. Dome st. Analf Prim 95,00
MF45 4.10 Uigia Domest, Prim Analf 100,00
MM41 4.10 Pedreiro Lavad. Analf Analf 109,00
MM42 4.10 Uigia Dornest. P.inc P. inc. 118,00
MM43 4.10 Cias couco Func. pub. P. inc. P. inc. 250,00
MM44 4.10 Marcen-, Co stur. Prim Prim 140,00
MM45 4.10 Sol.polic, Lavad. Analf P.Inn. 110,00
MF51 5.10 Servente Dom es t. P. Inc. P. inc. 200,00
MF52 5.10 Pedreiro Servente Prim. P. inc. 185,00
MF53 5.10 Servente Domes t- Analf : Analf 170,00
MF54 5.10 Servente Costur. Analf Analf 180,00
, MF55 5.10 Trab sal. Costur. Analf P. inc. 160,00
MM51 5.10 Pedreiro Domest. Analf Analf 128,00
MM52 5.10 Borrach- Costur- Analf P. inc. 100,00
MM53 5.10 Comerc. Domest. Analf P. inc. 285,00
MM54 5.10 Uend. amb- Lavad. Analf Analf 50,00
MH55 5.10 Borrach. Servente Analf Analf 280,00
Renda media familiar 164,00
O b servações;
Além dos dados acima, as crianças desse grupo habitam nos 
bairros do Mereto, Nazaré, Bom Pastor, Quintas, 3apão a Coréia,to 
dos bairros periféricos da cidade. As casas são, em geral, de tai_ 
pa, chão de barro batido e, algumas vezes, formadas de um só com­
partimento. Não há saneamento no local.
Quanto ao desenvolvimento social, nenhuma freqüenta clu - 
bes a raras fazem visitas*
Todas as crianças do grupo apresentaram desenvolvimento no 






SU3EIT0 IDADE PROF PAI PROF MAE INST PAI INST MÄE RENDA P/C
TF41 4.3 EngS Dentista Sup Sup 5.000,00
TF42 4.3 EngS Farmac Sup Sup 2.500,00
TF43 4.10 Medico Médica Sup Sup 8.000,00
TF44 4.4 Prof Prof Sup Sup 4.000,00
TF45 4.9 EngS Domest Sup 22 grau 4.500,00
TM41 4.4 Medico Domest Sup 22 grau 4.500,00
TM42 4.2 Medico Ass.Soc. Sup Sup 2.500,00
TM43 4.6 Func Pub Func Pub Sup 22 grau 2.500,00
TM44 4.2 Medico Médica Sup Sup 7.000,00
TM45 4.2 Prof Estud Sup 22 grau 2.500,00
TF51 5.2 EngS Econom Sup Sup 2.500,00
TF52 5.2 Econora Domést Sup 22 grau 8.000,00
TF53 5.2 Banc Domést Sup 22 grau 4.000,00
TF54 5.2 Veter Téc^Educ Sup , Sup 5.000,00
TF55 5.2 EngS Domést Sup 22 grau 3.700,00
TM51 5.3 Medico Prof Sup Sup 3.000,00
TM52 5.8 Advog Funç Púb Sup 22 grau 4.200,00
TM53 5.7 Milit Domést Sup 22 grau 3.000,00
TM54 5.8 Com ere Prof 22 grau Sup 2.500,00
TM55 5.5 Econom Prof Sup Sup 5.000,00
Renda media familiar 4.195,00
Obser v a ç õ e s ;
Além dos dados acima, todas as crianças desse grupo habi­
tam no Tirol ou em Petrópolis, dois dos melhores bairros residen­
ciais de Natal. Nenhuma sofre influência de outra língua, uma vez 
que os pais só usam o inglês ou o francês para fins de estudo.
Quanto ao desenvolvimento social, todas freqüentara clubes, 
fazem visitas, levam vida social intensa e apresentam bom relacio 
n a m e n t o .
Todas as crianças do grupo apresentaram desenvolviroento iro 
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Q.I. médio do grupo 119
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RESULTADOS DOS TESTES DE HATURIDADC INTELECTUAL (Ql) 






















































































































































Q.I. médio do grupo 119
,2, 2. ANALISE q u a n t i t a t i v a
0 estudo da aquisiçao e desenvolvimento da linguagem tem 
sido considerado, atualmente,um dos aspectos mais importantes do 
estudo da Lingüística, não apenas no sentido de testar modelos 
lingüísticos já estabelecidos, mas, sobretudo, porque é através 
dele que esses mesmos modelos sao, às vezes, reestruturados para 
dar conta dos fenômenos encontrados na linguagem infantil.
Assim, diversos modelos já foram testados, sobretudo a- 
queles que pretendem depreender universais lingüísticos, corao a 
Teoria Gerativo-Transformacional e a Semântica Gerativa. Pesqui­
sas S0 sucedera ná Europa e nos Estados Unidos e, recentemente no 
Brasil, os dois modelos acima referidos, de CHQMSKY e FILLMOREfo 
ram empregados com a finalidade -de verificar se eles realmente 
davam conta da competência lingüística da criança. 0 trabalho re 
ferido, a explanação lingüística em gramáticas emergentes, ainda 
não publicado, foi apresentado na USP por SCLIAR CABRAL, corio te 
se de doutorado. Trata-se do primeiro trabalho brasileiro que a- 
nalisou exaustivamente, usando os dois modelos e por meio de pe£ 
quisa longitudinal a competência lingüística de uma criança.
Por outro lado, üraa tendência também atual, sobretudo 
nos Estados Unidos, de quantificar, analisar e discutir os dados 
da linguagem inf antil ■â par tir de um corpus. . sem nenhum corapromi£ 
so com modelos preestabelecidos. Pretende-se, com isso, detec­
tar novos dados que certamente levariam à criação de novos mode­
los que explicitassem cada vez mais o fascinante fenômeno da lin 
guagem-em todos os seus aspectos.
A presente dissertação, coroo já foi dito anteriormente , 
não tem pretensões dô analisar o fenômeno da aquisição e desen - 
volvimento da linguagem da criança em todos os seus aspectos,mas 
simplesmente analisar e comparar alguns dados lingüísticos de 
crianças de níveis sócio-econômico-culturais diferentes, a fira 
de que, na fase da pré-escola e da alfabetização, possam cs pro­
fessores empregar métodos eficazes e apropriados de estimulação 
verbal para classes freqüentadas por carentes culturais.
Assim, alguns aspectos da linguagem das cianças serãoqum 
tificados e analisados, tomando-se por base medidas que vêm sen­
do adotadas por diversos pesquisadores que se dedicam aos estu -
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dos da Psicolingüística.
Os dados a seguir serão analisados quantitativsnente. tB- 
sa analise, alem de Fornecer as diferenças numéricas relativas às 
variaveis selecionadas para o estudo do desenvolvimento linrüisti 
co das crianças, também fornecerá material para a posterior dis­
cussão dos resultados e conclusões.
As medidas empregadas na análise quantitativa serão apre­
sentadas na seguinte ordem; -
- tipos e ocorrências de substantivos, adjetivos everbos;
- extensão média da sentença;
- número de itens produzidos;
- número de sentenças maiores (períodos);
- média de itens lexicais das sentenças maiores;
- número de orações independentes e subordinadas;
- número de arquilexemas;«
“ número de substantivos abstratos;
- número de adjetivos.
Essas medidas apresentadas e acompanhadas dos quadres ü-:;- 
monstrativos correspondentes serao também analisadas e 
tidas. Como Bssa análise seguirá imediatamente cada quadro denon^ 
trativo, julgou-se mais conveniente e didático apresentar os qua- 
drps no corpd da dissertação e nao na parte referente ao apêndice.
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2.2.1 TIPOS E OCORRÊNCIAS OE SUBSTANTIVOS,
ADJETIVOS E VERBOS
• A presente medida tem por objeto o levantamento do l'-.i';-' 
empregado pelos sujeitos dos oito grupos selecionados para a pes­
quisa. Esse levantamento, além de demonstrar as possíveiç diforcn 
ças entre o vocabulário utilizado pelos diversos sujeitos, pos.;i~ 
bilitará a análise e discussão das três últimas medidas acima es­
pecificadas.
Para o levantamento do vocabulário (substantivos, adjeti­
vos e verbos), fez-se uma adaptação do trabalho de JACQUES ;'";I 
NE "L'indexation du Vocabulaire Littéraire de la Langue Portufja.i- 
se" (1959), uma vez que as normas propostas pelo referido urrb'- 
Iho tanto se aplicam a textos literários, como a con-
versas registradas e transcritas.
A metodologia usada nesse levantamento de vocabulário o- 
bedeceu a princípios rigorojsamente definidos, de forroa que, tan­
to os dados quantitativos, como os qualitativos, preservam a 
coerência e a homogeneidade do conjunto.
Pode-se resumir a metodologia empregada da seguinte ma -
neira;
1. A fragmentação do léxico é imposta pela grafia. Isola 
unidades do texto, ditas unidades gráficas, das quais é necessá­
rio definir a NATUREZA e a FUNÇÃO;
2. a segmentação de substantivos, adjetivos e verbos é 
sistemática da seqüência linear do texto e fundamenta-se na for­
ma;
3. Como não se processou -uma transcrição fonética do ie^ 
to, mas uma transcrição canônica, releva-se a unidade gráfica tai 
como a escrita apresenta.
4. A indexação foi realizada por ordem alfabética e por 
sujeito. Assim, para cada sujeito foram confeccionadas 23 fichas 
correspondentes às letras do alfabeto, perfazendo um total de 920 
fichas;
5. na organização das fichas, colocou-se à esquerda afo£ 
ma dos vocábulos lexicais (tipo) e à direita todas as ocorrências 
do meamo vocábulo (ocorrências).
6. quanto aos substantivos:
A. As formas dos vocábulos lexicais obedeceram aos se- 
Quifitôs critiriûâî
•a) forara grafados no masculino singular; salvo em c a s œ  de 
femininos irregulares (homera x mulher, touro x vaca, etc.);
b) os diminutivos e aumentativos, embora não sejam lexi- 
calizados, foram considerados como tal, uma vez que correspondem 
a um enriquecimento do vocabulário.
c) as palavras compostas, nomes próprios e formas de tra^ 
tamento, foram computadas como uma única ocorrência.
B. As diversas ocorrências das palavras lexicalizadas 
responderam a variantes morfológicas das mesmas,
7. Quanto aos adjetivos, observaram-se os mesmos crité - 
rios estabelecidos para os substantivos.
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8. Quanto aos verbos:
A. As formas verbais foram grafadas sempre no infinitivo.
B. Ascrorrências verbais grafadas à direita da forma infini­
tiva, obedeceram aos seguintes critérios;
a) Os tempos simples ou compostos da ativa ou da passiva con 
taram como uma ocorrência;
b) Os tempos compostos das formas verbais são colocados com 
o auxiliar entre parênteses.
c) Como a auxiliarização é um problema bastante complexo e 
os lingüistas ainda não chegaram a um denominador comum a respei­
to do assunto, consideraram-se auxiliares, na presente disserta - 
ção os seguintes verbos:
- os auxiliares da apassivação
- estar e variantes aspectuais (^r e vir) + >ndo
- ^  + infinitivo.
9. Foram consideradas mais de uma ocorrência:
a) as formas homônimas já dicionarizadas com várias entra -
das;
b) as formas homônimas provenientes de contingências morfo- 
sintáticas;
c) derivação imprópria por mudança de classe morfológica.
Os dados foram tratados deforma homogênea de modo a perrai -
tir uma análise objetiva dos fenômenos que seguem, primeiraniente 
como levantamento lingüístico de cada grupo, (anexo d) seguindo-se 
os dados tratados matematicamente de forma individualizada e por-
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QUADRO NS 5















































































































































(cont. Quadro nS 5)
SUDEITQ SUBSTANTIUOS ADOETIUOS UERBOS TOTAL
T • 0 T 0 T u U
MF51 37 50 1 1 22 38 60 39
MF52 24 33 - - 23 36 47 69
MF53 16 19 - - 19 23 35 42
MF54 24 32 / - - 18 30 42 62
MF55 27 60 2 2 31 71 80 133
TF51 34 43 3 3 29 51 66 97
TF52 37 57 3 3 . 19 40 59 100
TF53 44 62 2 2 41 73 87 105
TF54 48 77 2 . 3 28 72 78 152
TF55 ' 45 75 2 7 34 54 81 145
MM51 34 50 •m - 17 27 51 77
MM52 28 41 1 1 17 28 46 70
MM53 33 56 ^ 3 3 23 38 59 97
MM54 " 30 52 - — .17 25 47 77
MM55- 24 33 - -  ■ .25 49 67
TM51 29 49 - - 22 37 51 86
TM52 34 47 2 2 - 32 55 68 104
TM53 42 67 4 6 34 71 80 144
TM54 36 63 7 10 39 87 82 160
TM55 34 49 2 2 33 55 69 105
8ü
QUADRO NO 6
TIPOS E OCORRÊNCIAS DE SUBSTANTIVOS. AD3CTIU0S E l/ERBOS 
QUANTIFICAÇÃO POR GRUPO
SU3EIT0 SUBSTANTIVOS ADJETIVOS VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MF4 103 283 5 9 69 282 177 574
TF4 105 243 13 18 74 263 192 524
MM4 84 171 7 10 52 186 143 367
TM4 146 348 13 21' 73 279 232 648
MF5 72 197 3 3 54 191 129 391
TF5 - 144 316 9 ' 18 75 293 228 627
MM5 86 230 6 8 43 149 135 387
TM5 126 270 12 18 82 302 220 590
Realizado todo o levantamento do léxico (substantivos, adj£ 
tivos 8 verbos) e feita a quantificação acima por raeio da msdi- 
da tipo/ocorrência, pretendeu-se demonstrar numericamente as po£ 
slveis diferenças lingüísticas da população pesquisada, no que 
concerne ao tipo de léxico empregado e suas diversas ocorrências.
Entretanto, atendendo aos requisitos de clareza e rápida v^ 
susli2@çiot @isi@ m@ems§ dados serão eomputadss @m tabelas espe­
cíficas, que s e œ f e r i r â o  às três variáveis »objeto da análise.
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QUADRO NS 7
TIPOS E OCORRtiMCIAS DE SUBSTANTIVOS, AD3ETIV0S E VERBOS 
VARIAUEL; FAIXA ETA r IA
\G4
GRUPO SUBSTANTIVOS ADOETIVOS VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MF4 . 103 283 5 9 69 282 177 574
TF4 105 243 13 18 74 263 192 524
MM4 84 171 7 10 52 185 143 367
TM4 146 348 13 21 73 279 232 648
TOTAIS 438 1045 38 58 258 lOlQ 744 2113
G5
GRUPO SUBSTANTIVOS ADJETIVOS VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MF5 72 197 3 3 54 191 129 391
TF5 144 316 9 16 75 293 228 627
MM5 86 230 6 8 43 149 135 387
TM5 126 . 270 12 18 82 302 220 590
TOTAIS 428 1013 30 . 47 254 935 712 1995
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QUADRO NS 8
TIPOS E OCORRtNClAS PE SUBSTAMTIWOS, AD3ETIV0S E VERBOS
UARIÃVEL; SEXO 
GF
GRUPO SUBSTANTIVOS AD3ETIU0S VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MF4 103 283 5 9 69 282 177 574
TF4 105 245 13 18 74 263 192 524
MF5 72 197 3  ^3 54 191 129 391
TF5 144 316 9 18 75 293 228 627
TOTAIS 424 1039 30 48 272 102Í ' 726 2115
GH
GRUPO SUBSTANTIVOS A03E TIV03 VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MM4 84 171 7 10. 52 185 143 367
TM4 146 348 13 21 73 279 232 648
MM5 86 230 6 8 43 149 135 387
TM5 126 270 12 18 82 302 220 590
TOTAIS 442 1019 38 57 250 916 7 30 1992
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QUADRO NQ 9
* VARIA v/EL: GRUPO
GM
SOCIAL
GRUPO SUBSTANTIVOS ' AD3ETIV0S VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
MF4 103 285 5 9 69 282 177 574
MM4 84 171 7 10 • 52 186 143 367
MF5 72 197 3 3 54 191 129 391
MM5 86 230 6 -e 43 149 135 387
TOTAIS 345 881 21 30 218 808 • 584 1719
GT
GRUPO SUBSTANTIVOS ADOETIVOS VERBOS TOTAL
T 0 T 0 T 0 T 0
TF4 105 . 243 13 18 74 263 192 524
TM4 146 348 13 21 73 . 279 2 32 648
TF5 144 316 9 16 75 293 228 627
TM5 126 270 12 18 82 302 220 590
TOTAIS 521 1177 47 75 304 1137 Ô72 2389
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Os resultados obtidos, a partir dos dados fornecidos pela 
(Rsdid« empregada acima, sugerem as seguintes observações:
1&) Quanto à variável faixa etária, o C4 produziu maior nú 
mero de substantivos, aújetlvos e verbos. A diferença, entretan 
to, não se mostrou significativa á ponto de exigir um estudo 
mais detalhado do problema.
2&) Quanto à variável sexo, o GM produziu maior número ds 
adjetivos e substantivos, enquanto o GF produziu maior número ds 
verbos. A diferença foi pouco significativa em ambos os casos.
39) A variável grupo social foi a que apresentou diferen - 
ças mais evidentes. 0 GT produziu maior número de substantivos, 
adjetivos e verbos, numa proporção de 34^, 46^ e 29^ respectiv^ 
mente.
2.,2.2 - EXTENSÃO MÉDIA DA SENTENÇA
Uma das medidas mais usadas pelos pesquisadores da lingua­
gem infantil é o MLU (Mean Lenght Utterance) ou a Extensão Me­
dia do Enunciado. Essa medida é considerada um excelente índice 
de desenvolvimento gramatical porque em geral, quando a criança 
avança de uma fase lingüíetica para outra, isso se traduz no au 
mento da extensão da sentença.
Entretanto, ultrapassada uma carta fase da aquisição e d e ­
senvolvimento da linguagem (mais ou msnos aos tres anos), a cr^ 
ança consegue fazer construções bastante variadas já dsroonstran 
do uma conscientização do emprego das funções da linguagem, de 
forma que o índice perde o seu valor como indicador de conheci­
mento lingüístico. Por outro lado, deve-se levar era conta qua o 
MLU é uma medida indispensável quando se trata de pesquisas lon­
gitudinais ou de experimentos que tenham como objeto o estudo es 
pecífico dos aspectos gramaticais da linguagem da criança.
Assim, embora reconhecendo o valor indubitável dessa medi­
da, não foi a mesma empregada no presente trabalho, uma vez que 
0 isolamento ds desinências, apesar de constituir aspecto muito 
importante no estudo do desenvolvimento da linguagem, não foi 
focalizado como dado primordial dessa pasquisa.
Optou-se por outra medida, que viesse mais apropriadamente 
ao encontro do objeto dessa dissertação, sobretudo levando-ss sn 
conta que não houve pesquisa longitudinal e que se pretende a- 
qui verificar a possível diferença de desenvolvimento lingüísti, 
co entre crianças pertencentes a níveis sócio-econômico-cultu. -a 
rais distintos.
A medida escolhida, inspirada no MLU,deve levar em conta i 
IQ.o número de itens usados, primeiramente por cada tópico > e, 
posteriormente, o resultado global que incluiria a contagem de£ 
ses itens nos três tópicos, objeto do registro magnetofônico;
22 - a média do número de itens em cada sentença maior;
3& > o número de orações dentro da sentença maior.
Cora a presente medida pretende-se comparar quantitativamen 
te dados importantes no que se refere à extensão de eT>unciados. 
Entretanto, os dados quantitativos não seriam suficientes para 
diagnosticar possíveis diferenças de desenvolvimento lingüísti­
co, embora alguns autores façam a sua utilização para tal fim . 
Aqui, por uma questão de coerência com o ponto de vista de que 
as diferenças de linguagem entre sujeitos pertencentes a dois rú 
veis sócio-econômico-culturais distintos se evidenciar^ sobretudo 
na.sintaxe (abahdonando-se, é evidente, o aspecto sociolingüís- 
tico das variedades lingüísticas), pretende-se realizar alémde^ 
sa análise quantitativa, uma análise qualitativa dos enuncia - 
dos, tomando-se por base os tipos de orações empregadas pelos 
sujeitos durante a gravação. Dessa forma, poder-se-á observar , 
no que diz respeito ao uso da subordinação, se as pesquisas rea 
lizadas por BERNSTEIN com adultos na Inglaterra ,
coincidem com os resultados- obtidos com crianças brasileiras.
Nesse caso, dois aspectos importantes poderiam ssr eviden­
ciados. Primeiramente, o aspecto da universaliddde do problema, 
e, em segundo lugar, a comprovação de que as crianças de nível 
sócio-econômico-cultural mais baixo já apresentariam caracterí^ 
ticas do uso de um código restrito, e que esse- código, salvoun 
planejamento adequado da escola, poderia acompanhá-las coma um 
estigma até o fim de suas vidas.
Os quadros a seguir demonstram os dados analisados quanti­
tativamente, primeiramente no que concerne ao número de itens, 
empregados por sujeito e por grupo. Logo após, a quantificação
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apresentada se referirá aos mesmos dados distribuídos diferente­
mente com a finalidade de uma demonstração mais objetiva que po^ 
sa dar conta das três variáv/eis observadas na presente disserta­
ção.
A demonstração e a análise dos três expostos aciraa se 
guirão a mesma metodologia.
t importante frisar» antes da apresentação dos quadros 
demonstrativos y que a contagem dos itens foi realizada tomando - 
-se por base o vocábulo morfológico pura e simplesmente conforme 
a definição de MATTOSO cAmARA, desprezando-se assim, o isolamen­
to de morfemas. Oesta forma, todas as palavras compostas, agluti^ 
naçõesy ports-manteaU) etc. serão quantificadas como um único i- 
tera.
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QUADRO NO 10 
N8 DE ITENS PRODUZIDOS 
QUANTIFICAÇÃO INDIVIDUAL E POR GRUPO
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TOTAL P/GRUPO 528 445 423 1396
(Cont. Quadro nQ 10)
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SU3EIT0 12 BLOCO 22 BLOCO 32 BLOCO TOTAL P/SU3£IT0
MF51 59 41 55 155
HF52 54 i9 51 124
MF53 45 09 38 92
MF54 49 /12 40 101
MF55 115 45 120 280
TOTAL P/GRUPO 322 126 304 752
TF51 116 59 49 224
TF52 96 79 48 223
TF53 143 57 93 293
TF54 128 133 85 346
TF55 295 17 40 352
TOTAL P/GRUPO 778 345- 315 1438
MM51 63 30 57 150
MH52 53 45 59 157
HM53 51 53 103 207
MM54 38 45 61 144
MM55 36 27 87 150
TOTAL P/GRUPO 241 200 367 808
TM51 79 65 80 224
TM52 76 86 61 223
TM53 154 79 .113 346 -
TM54 191 60 131 382
TM55 73 67‘ 84 224
TOTAL P/GRUPO 573 357 469 1399
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QUADRO Nõ II
N8 DE ITENS PROOUZIDOS 
(Üariável: faixa etária)
4 anos
GRUPO IS BLOCO 22 BLOCO 32 BLOCO TOTAL
MF4 483 386 430 1299
TF4 368 351 451 1170
MM4 199 251 314 774
TM4 528 445 423 1396
TOTAL P/F.ET . 1578 1443 1618 4639
3 anos
GRUPO le BLOCO 22 BLOCO 32 BLOCO. TOTAL
MF5 322 126 304 752
TF5 778 345 315 1438
MM5 241 200 367 808
TM5 573 357 469 1399
TOTAL P/F.ET . 1914 1028 1455 4397




GRUPO N B  DE ITENS NB DE SENTENÇAS MÉDIA
MF4 1299 144 9.02
TFA 1170 ^ 104 11.25
MM4 774 78 9.92
TM4 1396 110 12.69
MF5 752 63 11.93
TF5 1438 116 12,39
MM5 808 72 11.22
TM5 1399 105 13.32
TOTAIS 9030 792 11.40
QUADRO NB 16
MÉDIA DE ITENS LEXICAIS DAS SENTENÇAS MAIORES 
QUANTIFICAÇ^iO POR GRUPO 
V/ariáveljt faixa etária
4 anos ^ anos
GRUPO MÉDIA GRUPO MÉDIA
MFíf 9,92 MF5 11.93
TF4 11.25 TF5 12.39
MM4 9.92 MM 5 11.22
TM4 12.69,
«f TM5 13.32
Media Total 10.72 Média Total 12.21
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MÉDIA DE ITENS LEXICAIS DAS SENTENÇAS HAIORES 




GRUPO ■" MÉbiÂ GRUPO MÉDlÀ
MF4 9.02 N m 9.92
TF4 11.25 TM4 12.69
MF5 11.93 MM 5 11.22
TF5 12.39 TM5 13.32
MÉDIA TOTAL 11.15 MÉDIA TOTAL ; 11.79
QUADRO Ng 18 
MÉDIA DE ITENS LEXICAIS DAS SENTENÇAS MAIORES
Grupo M
' Variáveis Grupo Social
Grupo T
GRUPO MÉDIA GRUPO MÉDIA
MF4 9.02 TF4 11.25
HF5 11.93 TF5 12.39
MM4 9.92 TM4 12.59
MM5 11.22 TM5 13.32
MÉDIA TOTAL 10.52 MÉDIA TOTAL : 12.41
3ulgou -se importante para o presente trabalho verificar a
média de itens lexicais das sentenças maiores já analisadas sei- 
ma, uma vez que a extensão do enunciado é uma das medidas consi­
deradas bastante significativas para mensurar o grau de desenvo^ 
•vlmento lingüístico da criança. Nao se trata aqui do emprego do 
MLU strcto sensu pelos motivos já explicados à página da
presente dissertação, mas de uma medida inspirada naquela que pos 
sa servir de índice de maturidade lingüística. Assira, quanto nai 
or foese a média de itene registrados, maior seria o desenvolvi­
mento lingüístico da criança.
Pelos quadros acima, pode-se observar que a medida emprega­
da proporcionou a constatação de um aumento de extensão dos enun 
ciados, tanto em relação à faixa etária (GA s 10.72; C5 ■ 12.21), 
como em relação ao grupo social (GM s 10.52; GT s 12.41).
Quanto à variável sexo, o Grupo H apresentou un aumento poiu 
co significativo em ralação aoGrupo F (GF a 11.13; GH m 11.79).
Pelos dados obtidos parece ser provável que a medida adota­
da póssa nensurar o desenvolvimento lingüístico da criança iden­
ticamente ao MLU que, embora por marcações diferentes, infere tal 
desenvolvimento.
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^2*2.3 - NÚMERO DE ARQUITEXEMAS
Fragmentando-se o corpus em substantivos, adjetivos e ver­
bos, isolaram-se os itens cujo radical era constituído ds lexe - 
mas, unidades mínimas queitpresentam a experiencia lingüística ex, 
terna.
Aqui, torna-se interessante verificar que certos lexenas em 
pregados pelas crianças não têm marcadores sêmicos definidos, 
to é, são vazios de traços semânticos e sua significação somente 
se preenche quando ligada ao contexto situacional. Desta forma , 
os lexemas abaixo relacionados, não admitem semas, no sentido co 
mumente entendido, estudado por diversos autores e muito bem de­
finido por M. TUTCSCU (Précis de sémantique Française, p. 45, 
1975).
Les sèmes relèvent de l'univers sé 
miologique. Ce sont les unités mi­
nimales, indécomposables qui for­
ment la structure significativad\n 
element manifesté dans le discours 
ou d'un ensemble signifiant d'élé­
ments discoursife.
Os lexemas a que se fez referência, portanto, vazios de ira 
ços semânticos, são representados no corpus por C0ISA,NEGÚCI0 @ 
TROÇO e'podem ser denominados, numa terminologia de Setrîâr^ilca
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Estrutural,de Arquilexeroas.
Il semble que archisémène-1'archi- 
lexerae le plus général soit fourni 
pour la classe nominale “chose^.CH. 
TUTESCU, opus cit, p. 61).
Veriflca-sa, pela leitura do corpus, que as crianças empre­
garam COISA, NEGdCIO e TROÇO .com conteúdos semânticos diversos . 
Houve, nos dois grupos (T e M), diferenças quantitativas e qual^ 
tativas, como sa pode observar pelo quadro abaixos
QUADRO NO 19
NÚMERO DE ARQUILEXEMAS 
qUANTiriCACÃO POR GRUPO
GRUPO COISA NEGOCIO TROÇO TOTAL P/G
M4 12 10 8 30
T4 3 1 - 4 .
M5 10 6 6 22
T5 1 8 ■ - 9
TOTAL P/LEXEMA 25 25 14 65
Os dois grupos T (T4 e T5), usaram 4 vezes "coisa'* e 9 ve «» 
208 "negócio”, enquanto os dois grupos M (M4 e M5) empregaram 22 
vezes "coisa", e 16 vezes "negócio", além do termo específico c^
§ya gyilyfg qyt f@l l^ v§^.§§«
Portanto, ha depéndencia total do contexto situacional, os 
arquilexemas referidos podem ser considerados como generalização 
realizada pelas crianças tendo em vista, certamente, a dificul­
dade de subcàtegorização própria da idade. No caso do grupo M, 
ainda poderia ser acrescentada a falta de experiência lingüísti­
ca que é adquirida sempre através da cultura, uma vez que o núm£ 
ro de arquilexemas empregados foi bem maior, agravando-se a si - 
tuação se se levar em consideração que o número de itens emprega 
do por essas crianvae nos trâo tópicos oisservados foi inferior aa 
daquelas. 0 assunto será estudado mais detalhadamente na parte 
referente à análise qualitativa.
A comparação do número da substantivos abstratos empregados 
pelos dois grupos também foi objeto de especulação neste traba « 
lho.
Sabe-se que a criança emprega normalmente um maior número tb 
vocábulos concretos por sua denotação mais precisa e por possuí­
rem contra-partida referencial apreensível pelos sentidos. A a- 
preensão das experiências externas se estabelece por canais múl­
tiplos de entrada sensorial, cujos dados se entrecruzam inter-mo 
dalmente no sistema nervoso central para assim possibilitar a a- 
daptação do indivíduo ao meio.
Os abstratos, **usados para as qualidades e ações abstraídasf 
dos seres que, respectivamente, as possuem ou as executam” (HAT- 
TOSO c Am a RA, 1968{ 23), emergem mais tardiamente no sistema lin­
güístico do indivíduo, uma vez que, fugindo a toda realidade sen 
sorial, fixam-se na essência de algo que precisa ser extraído des 
sa realidade. ^
£m pesquisas realizadas por TORNDIKE-LORGE e RISLAF^D e rela 
tadas por BROWN (1968; 66-7), fez-se uma comparação de listas de 
palavras mais freqüentes no vocabulário do adulto e da criança , 
chegando-se à conclusão de que, no primeiro caso, havia 16^ de 
categorias com contorno sensorial, isto é, concretas, contra 67^ 
dessas mesmas categorias na lista de palavras usadas pelas crian 
ç a s .
A linguagem utilizada pela criança em seu primeiro estágio 
de desenvolvimento está sempre ligada ao contexto situacional, à 
realidade concreta diretamente percep£ível. t o que LENTIN(l976i 
80) chama de linguagem implícita. A criança passa, então, pro­
gressivamente à linguagem explicitai que permitirá a comunicação 
de uma mensagem, a transmissão de uma informação (ou a recepção 
de ambas) sem referência direta à situação concreta em uma real^ 
dade perceptível.
No presente trabalho tentou-se verificar se essa passagem 
da linguagem implícita para a explícita, em crianças de dois gru 
pos- sócio-econômico-culturais distintos era realizada com o mes­
mo grau de intensidade. 0 segundo tópico da gravação foi selecio 
nado tendo em vista a avaliação desse dado. Note-se que se ten -
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4 . 2 . 4  - SUBSTANTll/OS ABSTRATOS
tou fugir de uma enunciação pura e simples do perceptível (19 tó 
pico) para verificar até que ponto o funcionamento do sistema li£i 
gUÍstico da criança permitiria a expressão de seus sentimentos , 
pensamentos, aspirações, enfim, do pensamento desvinculado das 
experiências imediatas tèmporo-espaciais.
Oève-se chamar a atenção para a grande dificuldade em iso > 
lar os nomes abstratos na linguagem infantil, uma vez que as pró 
prias definições de substantivos abstratos encontrados nos gramá 
ticos são passíveis de interpretações pouco claras. Depois de a- 
nalisar oito definições de gramáticos diferentes^^, optou-se pela 
de ROCHA LIMA (1959-66-7) que pareceu atender de forma clara e 
objetiva à finalidade pretendida.
0 gramático classifica os substantivos em dois grandes gru­
pos:,
12 grupo:^o dos cjue designam sa- 
ras que têm existência independen­
te,. ou' que o pensamento apresenta 
como tal. Pouco importa se tais se 
res sejam reais ou não, materiais, 
ou espirituais. São os substanti - 
vos concretos.
22 grupo: o dos que designam nomes 
de qualidades, ações ou estados — 
umas e outras imaginados indepen^- 
dentemente dos seres de que provesv 
ou em que se manifestam. Chamam-se 
substantivos abstratos.
Partindo da definição acima o corpus foi examinado exausti­
vamente tendo em vista o isolamento dos substantivos abstratos , 
uma vaz que alguns itens lexicais, dependendo do contexto, pod£ 
riam funcionar, ora como concretos, ora como abstratos.1^
0 reeultado obtido, no que concerne ao número de substanti­
vos abstratos, foi o seguinte:
QUADRO N2 20











TM 5 13 18
A primeira vista pareca óbvio que o Grupo T, em seu conjun­
to, produziu um maior número de substantivos abstratos. Essa a- 
firmação, entretanto, não seria verdadeira se fosse levado em 




RELAÇÃO ENTRE 0 NÚMERO DE ABSTRATOS £ 0 
NÚMERO TOTAL DE SUBSTANTIVOS PRODUZIDOS
GRUPO NÚMERO DE ABSTRATOS NÚMERO TOTAL DE SUBSTANTIVOS
Tipo ocorrências Tipo ocorrências
GM . 28 53 345 881
GT 41 54 521 1177
Assim, levando-se em consideração os dados acima tabulados, 
pode-se verificar que, proporcionalmente à quantidade total de 
substantivos produzidos pelos dois grupos, não houve diferença 
si§nifi6ã^iv3 ns qu§ 6§ne@?fie @9 esipF§i§ gu^sèãnlivsg 
tos.
Isso parece demonstrar, pelo »enos no que se refere a esta 
pesquisa, que a criança em geral, nas faixas etárias estudadas , 
tem dificuldade de realizar abstrações, o que não significa que 
o desenvolvimento dessa capacidade não possa e não deva ser estj^ 
mulado, tanto no ambiente familiar como no da escola. Desta for­
ma, provavelmente dois ou três anos depois, essas aesmas crian - 
ças certamente apresentariam grandes diferenças na produção de 
abstratos, principalmente se a escola não tivesse âido capaz de 
desenvolver, nas crianças do GM a aptidão para o uso da lingua - 
gem explícita, já que a família não tem condições para realizar 
tal estimulação.
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^ . 2 . 5  - ADJETIVACÃO '
Outro aspecto da linguagem da criança observado neste traba 
lho diz respeito ao número de adjetivos empregados nos três tóp^ 
COS de seu discurso.
Por ser o adjetivo "a palavra que modifica o substantivo 
primindo a aparência, o modo de ser ou uma qualidade” (ROCHA LIHA» 
1959; 91), parece aparecer na linguagem infantil co«n bem menos 
tensidade que os substantivos e verbos, uma vez que seu domínio 
requer maturidade cognitiva e lingüística maior, comprovada pela 
emergência tardia na aquisição da linguagem.
£m pesquisa realizada nos EUA em 1963, HILLER e ER\/IN acom­
panharam o desenvolvimento da linguagem de duas crianças, Susan 
e Christy, e verificaram, entre outros fenômenos detectados e r£ 
latados, que os adjetivos eram pouco comuns na produção lingüís­
tica desses sujeitos.
SCLIAR CABRAL também detectou o mesmo problema analisando a 
linguagem de uma criança, Pá^. (A explanação lingüística era qramá 
ticas emergentes, 1976)
BERNSTEIN, quando se refere às características do código r ^  
trito, também chama a atenção pará a escassa produção de adjeti­
vos nos indivíduos pertencentes a camadas sociais mais baixas, o 
que leva a crer que a carga informativa de qualidade deprendida 
dos adjetivos parece exigir um desenvolvimento cognitivo maior do 
que 0 exigido para a produção de substantivos e verbos.
Na presente pesquisa tentou-se questionar se todas as crian 
ças apresentariam essa dificuldade, admitiníío-se que a produção 
da adjetivos seria uma aquisição mais tardia (embora a compreen­
são dessa categoria já constasse da gramática da criança), ou se 
somente as crianças de nível sócio-cultural mais baixo apresenta 
riam tal dificuldade. Os resultados numéricos já foram apresent£ 
dos à p. ^3 e esse dado numérico isolado demonstra maior produ - 
ção de adjetivos por parte das crianças pertencentes ao GT (GT « 
A?; GM a 21). Realizada a proporção entre o número de adjetivos 
e o número total de itens produzidos, pôde-se constatar que o GT 
produziu 8% a mais de adjetivos.
Essa resultado parece demonstrar que, embora a competência 
para a produção de adjetivos, nas faixas etárias estudadas, q s Iq
ja na dependência do desenvolvimento lingüístico da criança como 
tal, j á s e  pode detectar uma tendência para um maior emprego de 
adjetivação nas crianças do GT. Essa tendência certamente viria 
a ser acentuada futuramente pela quantidade e qualidade da esti­
mulação recebida.
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^2.2.6 - ORAÇgES INDEPENDENTES E SUBORDINADAS
Os quadros a seguir dão conta do número de oraçÕes produzi­
das pelas crianças nos três tópicos de seu discurso. A divisão e 
classificação das orações foi provavelmente a tarefa mais difí - 
cil desta dissertação. 0 trabalho de dividir e classificar as o- 
rações produzidas pelo Grupo M foi de tal maneira árduo e exaus­
tivo que se poderia chegar a afirmar que apenas esse item seria 
suficiente para detectar as diferenças lingüísticas entre os su­
jeitos dos dois grupos sócio-culturais.
As frases são mal estruturadas, não há sucessão lógica dos 
fatos, grande parte dos conectivos usados são estranhos à estru­
tura frasal, alguns verbos são mal trabalhados e Ità üso abusivo e 
indeterminado da partícula "aí" que se apresenta, na maioria das 
vezes, sem nenhum; valor funcional, como se fosse uma ”cantile - 
na", uma técnica empregada pelas crianças para,ajudar no proces­
so comunicativo.
0 trabalho de divisão e classificação das orações foi real^ 
zado a partir do texto produzido, da frase dada. A análise foi £  
laborada tomando-se por base a "performance" de cada sujeito. A- 
liás, é essa a orientação, entre outros, de SAID ALI, SOUSA DA 
SILUEIRA, MATTOSO CAMARA 3UNI0R. '
- - - Toda análise que exige d e s d o b r a m e n ­
to, subentendimentos (exceto no Cd- 
so de elipse evidente) é sempre pri 
cária. Deve-se analisarão que esta 
no texto e não os sucedâneos (Nas « 
centes, D.A.S. 10, apud Kury,
1973; 64).
Essa também é a orientação de diversas pesquisas psicolin - 
güísticas que estudam a linguagem infantil tomando por base a 
"performance".
Como se pode observar, a quantificação das orações apresen­
tada nos quadros abaixo á o resultado de um trabalho alâborado
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numa linha nitidamente estruturalista: levou-se em consideração 
o texto produzido, tomando-se como base, no caso das subordina­
das, o valor funcional dos conectivos introdutórios.
0 quadro n2 22 apresenta a quantificação de todas as ora - 
ções produzidas; o quadro nQ 23 a quantificação e classificação 
das orações coordenadas; o quadro nQ 24 a quantificação e clas­
sificação das orações subordinadas e o quadro hQ 25 a quantifi­
cação referente a orçições desenvolvidas e reduzidas.
QUADRO N2 22
NÚMERO DE ORAÇÕES PRODUZIDAS 
QUANTIFICAÇÃO POR GRUPO
GRUPO OR.ABSOLUTAS OR.COORD. OR.PRINC. OR.SUBORDV TOTAL
WF4 28 159 38 56 231
TF4 20 150 38 76 • 2àa
MM4 Í9 103 29 47 1931 74' 323TM4 33 170 45 . 1 .
HF5' 11 130 2 3 32 136
TF5 24 171 47 73 315
MM5 24 104 18 23 1Õ9
TM5 21 167 42 69 299
TQTAL P/TXP( 
ÕE ÔRÀÇÃQ ISO U I 4 aai
1 2fQgi
QUADRO MS 23 
CLASSIFICAÇÃO DAS ORAÇÕES COORDENADAS 
QUANTIFICAÇÃO POR GRUPO
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MF4 57 61 37 ■ 1 3 159
TF4 46 60 30 / 10 3 1 150
MM4 27 49 23 3 1 - 103
TM4 48 74 36 9 3 - 170
MF5 25 75 28 1 1 - 130
TF5 53 78 35 2 3 ’ - 171
MM5 40 34 30 - - - 104
TM5 47 73 42 3 ' 2 - 167
TOTAL 343 5Ü4 261 29 16 1 1i 1154
QUADRO NS 24











Apos Rest Cofflp Cond Cons Fin !
!
Mod Temp Cs us' L O G
MF4 _  11 8 3 6 4 —
I
111 3 16 4
TF4
1
1 1 12 2 2 12 2 - 2 18 j 1 15 2 i
MM4 12 1 3 10 - o - 9 3 5 4 -
TM4 - 7 4 — 12 2 3 1 19 2 18 5 -
MF5 - 9 6 2 4 - - - 5 - 6 - -
TF5 1 13 5 1 11 - 5 - 12 i: - 14 1 1 , -
MM 5 - 4 4 - 4 - - - 8 2 1 -
TM5 1 11 - 1 10 1 2 1 17 2 16 1 5






ORAÇgES DESENVOLVIDAS E REDUZIDAS
TIPOS DE OR A Ç S e S DESENVOLVIDAS REDUZIDAS
GER. INF. PARI,
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Resumindo os quadros apresentados acima, podem-se constatar
03 seguintsa fatosi
IQ) Em todos os grupos (levando-se em consideração sexo e 
faixa etária), os sujeitos pertencentes ao GT produziram um staicr 
número de orações. Do total de 2.065 o r a ç õ e s , o GT foi responsá­
vel por 1.221, portanto, 377 a mais dò que o GM.
22 Quanto ao número de coordenadas, o GT produziu 162 ora­
ções a mais e no que se refere a subordinadas a diferença am fa­
vor do GT foi de 134 orações.
32) Quanto ao tipo de orações empregadas, os qui-
dros registram a quantificação por grupo e desde já podem ssr ü .- 
seruadas certas diferenças no que diz respeito ao apareciríienic Ja 
construções oracionais mais elaboradas nos sujeitos do GT, tanics 
no que se refere a orações coordenadas, como a subordinadas.Esse
dado será objeto de estudo em item dedicado à análise qualitati­
va. ,
42) Não houve diferença significativa entre o número ds pro 
duções de orações desenvolvidas e reduzidas ( 224 e 219 respec 
tivamente). As observações sobre o fato também serão abordadadas 
mais adiante, no item referente a "Tipos de Orações", no capítu­
lo dedicado à análise qualit.ativa dos dados.
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„2.3. - ANÃLISE QUALITATIVA 
-2.3.1 - LINGUAGEM SI í^ PRATICA ^
A linguagem usada na comunicação apresenta características 
próprias, uma vez que a expressão verbal representa apenas uma 
parte do ato comunicativo, a ela se juntando elementos extralin- 
güísticos, cprao já foi explicitado por LENTIN (p. 26 dessa dis­
sertação) quando a autora se refere aos componentes não-uerbais 
da linguagem. BUHLER (1961; 205) também se refere ao fenômeno :
Os signos da linguagem fonética nunca 
funcionam de um modo exclusivo no ato 
vivo da comunicação cotidiana. 0 fa­
lante produz descuidadamente, ao enes- 
mo tempo, gestos, raímica e sons jun - 
tos. (p. 205)
Entretanto, nesse aspecto comunicativo a linguagem das cri0  
ças do Grupo M difere essencialmente da do Grupo T. Embora am­
bos os grupos, no seu intuito comunicativo, façam uso de elemen­
tos extralingüísticos, a grande maioria dos sujeitos do tIM apela 
para a linguagem simprática, característica do início da produ - 
ção lingüística, quando a criança, antes de conseguir efetuar a 
produção frasal composta de várias palavras, faz apelo excessivo 
ao uso de operadores, acompanhados de gesticulação indicativa dc 
contexto. BUHLER chama a atenção para esse tipo de linguagem que 
denomina emprática ou s imprática e que se caracteriza peia econu 
mia de signos lingüísticos, substituídos pela presença do con­
texto circundante.
Em lugar dos signos representativos 
tem, ao redor de aí o representado e 
pode apoiar-se nele (p. 197).
Os sujeitos do GM, em sua grande maioria, provavelmente p£ 
la falta de capacidaâa formaic- gtãrnâtleQXmisrit0 bem
construídas e de sentido completo, empregavujexcessiva gesticula­
ção e fazem apelo constante ao uso de dêicticos. Esse uso f o i ^  
pliado principalmente no decorrer do terceiro tópico da grava - 
ção, quando se fez necessário o emprego de material visual.
Enunciados como os transcritos abaixo foram bastante fre - 
qüentes no GM ;
MF43 - Esses daí, esses negócio em cima, esses bonequinho a£,os 
se negócio verde, tera tudinho.
Aquele que tá de joelho ali tá brincando cora aquele ne­
gócio ali.
MM41 - Tinha uma estrada, uma estrada assim. ói.
MM51 - ... aqueles pá de flor perto da casa e as coruja e aque­
las negócio, aqueles negócio branco ali.
HM53 - ... e uma casa ali e o  céu e aquilo que é bera pequeno.
BUHLER "(op. cit : 156) se refere ao conceito de Oêixis pa­
ra explicar a propriedade de seu emprego.
Com este e aquele (ou aqui e ali,etc) 
remete-se ao recém-tratado no discu£ 
so, com o que (aquele que) antecipa- 
-se o que se vai tratar em seguida.A 
isso se chama desde muito te.^ ipo Ana­
fo r a .................... ..................
Considerado psicologicaments, todo u 
8G gnâférieo doã^dgmsnâtístitíOB pres 
supoe uma condição: que o emissor a 
receptor tenham presente a fluência 
do discurso como um todo cujas par­
tes se podem reter e antecipar.
Como se verifica, não é nesee sentido anafórico qus os su­
jeitos do GM empregam a dêixis, pois no caso, não há uma refe - 
rência ao contexto, mas uma indicação no espaço.
MATTOSO CAm ARA conceitua a dêixis como"a faculdade que tem 
a linguagem de designar mostrando, em vez de conceituar” (filo­
logia e Gramática, 1958: 109).
í exatamente esse excesso de indicações espaciais, sem o 
emprego da expressão verbal concatenada e explícita que forne­
ce claramente uma amostragem significativa das diferenças da
111
linguagem entre os dois grupos. Isso não significa que algumas 
crianças do GT nao tenham também empregado a linguagem simpráti- 
ca, mas esse uso foi esporádico e, portanto, bem menos perceptí­
vel do que no GM.
Vale a pena salientar que, embora BERNSTEIN não tenha se ré 
ferido exatamente a esse aspecto da linguagem do carente cultu­
ral, três das característic.as do Código Restrito podem abranger 
esse tipo de estrutura acima observado: "menor seleção nas pala­
vras a utilizar; menor iriqueza na construção sintática e nienor 
diversidade e troca no emprego de palavras na construção frasal."
Talvez seja exatamente pela dificuldade de selecionar as pa 
lavras e de usá-las numa construção sintática adequada que os su 
jeitos do GM tenham dado preferência ao emprego de dêicticos. A- 
pelando para uma indicação espacial, eles proporcionariam a re­
cepção da mensagem, uma vez que tanto o emissor como o receptor 
tinham diante de si o estímulo visual, objeto da descrição.
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2,3,2 - ISOTOPIA DO DISCURSO
Todo discurso deve obedecer a unsa co£ 
reção gramatical e a uma correção se­
mântica.' A primeira, chamada também 
de gramaticalidade leva a geraçao de 
frases gramaticais corretas, frases 
que respeitam as regras morfológicas 
■ e sintáticas da língua utilizada, A se 
gunda proporciona a construção de fra 
is§ regidas pelos regres scmentices} 
regras que representam tanto a conota 
ção como a denotação (TUTESCU, 1975; 
90).
A citação acima teve o objetivo de introduzir mais faciimen 
te o conceito de isotopia do discurso que será explorado neste _i 
tem com a finalidade de demonstrar outra das diferenças dc lin­
guagem encontradas entre os dois grupos de crianças estudados.
0 tema isotopia se deve a GREIMAS o pode ser resumido como 
"a coesão sêmica do enunciado". Em todo enunciado deve haver coin 
patibilidades semânticas que são responsáveis pela compreensão da 
mensagem. GREIMAS’define, assim, a isotopia;
A permanência de uma base semânticã 
hierarquizada que permite, graças a 
abertura dos paradigmas que são ca­
tegorias classemáticas, as varia - 
coes das unidades de manifestação . 
(1966: 95).
Para o autor a isotopia está limitada ao plano do conteú­
do. Entretanto, RCSTICR torna mais abrangente esse termo, es- 
tandend0 " 0 também ao plano da expressão.
A isotopia é a redundância de unida 
des lingüísticas, manifestas ou não,
^ do plano da expressão ou do plano
do conteúdo. (RESTIER, apud TUTESCü, 
op. cit: 91).
Desta forma, a isotopia é um conceito que atravessa as 
fronteiras da semântica para exprimir uma propriedade geral das 
estruturas lingüísticas, a partir* das mais simples até ss isais 
complexas; 0 termo isotopia será usado nesta dissertação no seu 
sentido mais amplo, como uma coesão das unidades lingüísticas 
e seu entrelaçamento nas séries complexas: o grupo, a frase, o 
texto.
Passar-se-á a abordagem do problema detectado na lingua - 
gem de alguns sujéitos do GM. Algumas construções que chamaras] 
a atenção do pesquisador podem ser perfeitamente explicadas p£ 
la falta de isotopia do discurso.
1 - A expressão da noção de temporalidade ainda não foi 
totalmente desenvolvida entre essas crianças. Exs :
MF45 - Escovo a boca, lavo o rpato, tomo café e vou dormir até 
ae 8©i§ horas di nsifee @ §ifH3ço.
MF^43 - Oe noite eu arrumo, almoço, faço tudo.
MM54 - Ontem meu irmão tá fazendo casa...
2 - As construções sem nenhuma ligação com o contexto e to 
talmenteinaoalisáveis semânticamente também foram detectadas. 
MM43 - 0 outro que viu a água, aí a flor não deixou. AÍ desco­
briu todos de fora e tirou.
3 - Alguns enunciados sem compatibilidade semântica, isto 
é, ocorrência de elementos no mesmo enunciado que não partici­
pam de marcas sêmicas comuns, também foram observados.
nrSl > ... botava batom, se pentear, botar ura pano na cabeça ,
• uns óculos, um vestido, batom, usar óleo, braço, perna, 
pé e botão. '
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4 - A grande maioria das frases produzidas pelos sujeitos 
do GM nio respeitava as regras morfológicas e sintáticas da 
língua, principalmente no que diz respeito às regras de redun­
dância, Por ex,; pessoa no verbo, quando o pronome já marca,Na 
verdade, as regras de flexão de plural também não foram total- 
mente obedecidas pelos sujeitos do GT, mas não houve, nesse 
grupo, a quantidade de d e s v i o s e m t á t i c o s , sobretudo no que diz 
respeito à concordância, como' os observados no grupo de caren­
tes culturais» Segundo pesquisas recentes (COSTAb ILE-RASSOTI , 
1977), as regras de plural são as mais tardias a serem domina­
das, independentemente do nivel sócio-econSmico-cultural, es­
tando mais sujeitas a influência da escola. De um modo geral , 
mesmo nos adultos, salvo no' registro formal, quando o primei­
ro constituinte de FN estiver marcado com pluralidade, os ou - 
tros deixam de sê-lo,
MF31 - Oe manhã eu me levanto, tomar café, comer pão.
MF54 - Tomar café, escovar os dente, lavar os prato, eu varre 
a casa.
MF55 - Quando eu termino de brincar aí eu junto os brinquedo aí 
vai cantar.
MH51 - Eu acordo, escovar os dente, lavar o rosto...
MM41 - ... tiro a roupa aí bota prá mãe lavar.
MM42 - AÍ vou prá casa brincar, aí se banha e dorme,
HM45 - Vou prá casa, almoço, aí nem faz mais nada.
Como se pode verificar há entre as crianças do GM desvios 
lingüísticos de conteúdo e de expressão. Não há a coesão inte£ 
na das unidades que caracterizam a isotopia do discurso, Nao 
se quer afirmar aqui que os sujeitos do GT se caracterizam e se 
distingam pela correção gramatical de seus enunciados. Ha tam­
bém desvios, sobretudo no que se refere à observância de -regr^ 
morfológicas de flexão do plural, ainda não totalmente adqui­
ridas, mas não foi observadó nenhum caso relativo aos três pr^ 
melros itens analisados.
'2.3.3 - TIPOS DE ORAÇS e S
Quando a criança expande o uso de sua língua, isto e, q u m  
do ela passa da linguagem implícita para a explícita, a aquis^
ção de algumas estruturas lingOÍsticas específicas são imprescin 
díveis. são as estruturas que dizem respeito a lugar, tempo, re~ 
lações de subordinaçãoicoordenação, disjunção e que implicam a 
intenfialização dos morfemas puramente gramaticais.
As frases simples, características de um estágio de desen - 
volvimento inicial, vão sendo progressivamente substituídos por 
orações coordenadas e subordinadas qua exigem uma maturidade lin 
gQÍstica maior, pois além da aplicação de transformações de adi­
ção, apagamento, permuta ou substituição, são aplicadas ainda a 
duas ou mais sentenças subjacentes as operações de coordenação e 
encaixe que incidem sobre estruturas diretamente dominadas pelo 
símbolo S. Assim, o uso de coordenação e subordinação poderá tam 
bám ser considerado uma medida adequada de mensureção do desen - 
. volvimento lingüístico.
É muito.comum ouvir dizer que a subordinação, mais do que a 
coordenação poderia mensurar tal desenvolvimento. 0 próprio
BERNSTEIN, em sua formulação inicial de características dos Códj^
N
gos, quando ainda se referia a Linguagem comum e Linguagem for - 
mal, dá como--características da primeira, "o emprego simples e 
repetitivo de conjunções ou de locuções conjuntivas e o raro em­
prego de subordinadas" (BERNSTEIN, op. cit.; 40). Mais tarde,ale 
modifica essa primeira colocação e, referindo-se ao CÓdigo Elabo 
rado, apresenta como uma de suas características o "maior número 
de períodos subordinadas e coordenados".
MENYUK (1975* 20^) observa;
As s@t@nça3 eosrdenâdas, geral,
constituem a operação empregada pela 
criança antes dos encaixes, uma vez 
que a coordenação preserva os itens 
lexicais e sua ordem na sentença sub­
jacente, enquanto os encaixes- envoi - 
vem apagamentos, substituições e pos­
sivelmente permutas.
Mais adiante a autora, observando o resultado de algumas p ^  
quisas, verificou que havia diferenças no emprego de certas ora­
ções coordenadas.
Embora todas essas conjunções pareçan 
■ser similares em termos das operações 
sintáticas envolvidas em sua geração, 
elas são muito dissimilares em termos 
das relações semânticas expressas pe­
los conectivos e portanto são dissimi^
■ I ,
1L5
lares em termos de restrições impos­
tas ao conteúdo das orações a serem 
unidas sob certas condições. (HENYUK; 
•205^ ;
Realmente, há certas subordinadas empregadas pelaa crian - 
ças que antecedem a aquisições de alguns tipos de coordenadas e 
isso poderá ser explicado em termos da dificuldades semânticas, 
que o uso de tais conjunções- acarreta normalmente.
0 conectivo "e''y por exemplo, usado por todas as crianças 
indistintamente, é aplicado a duas ou mais sentenças subjacen - 
tes apenas para ligá-las simplesmente,ínão impondo maioras restri 
ções. Existe apenas uma restrição: a da identidade obrigatória 
de dois constituintes nas orações a serem coordenadas, o segun­
do dos quais é apagado no processo da coordenação. 3a “mas^^que 
exprime uma relação antitética, é* empregado em rouito menor esca 
la. Por outro lado, as noções de temporalidade e finalidade apa 
recem facilmente na linguagem da crianças de 4 anos. Vâ-se, po£ 
tanto, que o problema do emprego de coordenadas ou subordinadas 
está mais ligado ao aspecto ^semântico do que ao sintático.
No corpus recolhido o número de orações já quantificado â 
p. i O ?  pode comprovar as observações colocadas acima. Aqui será 
necessário voltar aos números para demonstrar as diferenças da 
emprego entre dois grupos sócio-culturais.
Coordenação
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^"'"^upo tifòí Grupo Kefõto
Aditivas 143 118
Explicativas 24 5
Adversativas 11 5' .
Conclusivas -
Alternativas 1
Como se pode observar, não houve diferença significativa 
quanto ao emprego das aditivas, mas foi bastante evidente a di­
ferença da emprego dos outros tipos de conectivos coordenativos. 
Essa primeira constatação sugere uma maturidade lingâistica mais 
avançada no GT e assa maturidade envolveria os aspectos sintát^
CO e semântico.






03 Subst. Obj. Oir^
04 Adj. Restritivas
05 Adv. Causais
06 Subst. Obj. Ind.
07 Subst. Aposit.















0 quadro acima, estabelecido a partir, da ordem decrescente 
de produções de subordinadas, possibilita algumas observações in 
teres,santes.
lâ) 0 GT e 0 GM empregaram as orações subordinadas dos ti­
pos 1 a 8,
23) 0 GT produziu 5Q% a mais de finais, 55,6% de temporais, 
8,2^ de objetivas diretas, 2*5« de adjetivas restritivas e 5 5 ^ ^  
de causais.
As temporais, finais e causais não parecem demonstrar medi~ 
da efetiva de desenvolvimento lingüístico, uma vez que a aquisi­
ção dessas estruturas parece ser bastante precoce entre as crian 
ças. Aliás, quanto às orações temporais, é interessante notar que, 
embora as crianças apreendam a noção d e 'temporalidade bem mais 
tardiamente do que a noção de causalidade, houve maior produção 
de ,orações temporais entre os sujeitos estudados. Esse também foi 
resultado de outras pesquisas relatadas por HENYUK e a autora le 
vanta a hipótese de que essas relações temporais não seriam tão
bem compreendidas quanto as causais "apesar do fato de que,geral_ 
mente, o conectivo temporal fosse selecionado com maior freqüên­
cia que o conectivo causai" (MENYUK, op. cit.; 269).
Em relação às adjetivas, há uma maior dificuldade de produ­
ção, uma vez que exigem operações bastante complexas. Essa com - 
plexidade envolve uma série de transformações tanto na sentença 
matriz como na encaixada (substituição, deslocamento, etc.),além 
das próprias operações relativas ao alçamento da encaixada. Nò 
plano semântico a pré-condição da relativa (co-referencialidade 
de elementos), bem como as distinções entre restritiva e expli­
cativa parecem sobrecarregar as oraçÕes relativas de bastante d^ 
ficuldades — além do aspecto já examinado da complexidade envol^ 
vida na adjetivação.
Aliás, BERNSTEIN, quando apçesenta as características do CÓ 
digo Elaborado inclui entre elas "maior número de frases relati­
vas". HUNT (Recent Measures in Syntact Development) discute o 
problema da aquisição das subordinadas como índice de desenvolvj^ 
mento lingüístico, chegando à conclusão de que as orações noroi - 
nais e as acj.verbiais "móveis" (movable adverb) não são índices de 
maturidade lingüística porque começam a aparecer bastante cedo 
na linguagem infantil. As orações adjetivas, entretanto, sio di­
ferentes.
As. habilidade de combinar sentenças em o- 
rações adjetivas e de eliminar partes da 
oração para produzir^modificadores^de u- 
ma unica palavra ou única locução é, de 
fâtO| um sinal d@ maturidade. (HUNT, H qiií 
L ittle Sentence Grouj into Big Ones; 180)
33i) Quanto às substantivas objetivas indiretas,’'as apositives 
e as modais o GM produziu a mais, respectivamente, 7,8^63,7^ e 
37$í^ . 0 número de apositivas no GM se deve ao fato de que os su­
jeitos desse grupo usaram uma maneira peculiar de comunicaçao,on 
de eram bastante freqüentes frases que exerciam função de aposto 
sobretudo enumerativo e resumidor.
Parece haver entre essas crianças uma necessidade de expan­
dir a sentença para possibilitar uma comunicação mais eficiente. 
Quanto às objetivas indiretas, não houve diferença significativa 
na produção de ambos os grupos. Também a expressão de modalidade
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parece nao representar dificuldade maior para crianças nas faixas 
etárias estudadas.
4§) Somente as crianças do GT produziram orações dos tipos 9 
a 13 e estas, realmente, parecem expressar relações bastante com­
plexas, uma vez que o número de produções foi bem reduzido. Aqui, 
vale salientar que a dificuldade na compreensão e produção desses 
tipos de orações não se deve tanto ao aspecto sintático, uma vez 
que as transformações exigidas nao são muito mais complexas do que 
outras já dominadas pelos,sujeitos dessa faixa etária. Parece 
dente que as relações semânticas por elas expressas são responsá- 
•; veis por uma aquisição mais tardia. Seria difícil descrever deta­
lhadamente a seqüência na aquisição de conectivos. Entretanto, 
rece claro que nãÒ se pode atribuir apenas ao aspecto sintático a 
dificuldade na aquisição, Esse é um problema que vem interessando 
a todps os pesquisadores em Psicolingüística. MENYUK afirma:
Nenhuma descrição detalhada do uso 
seqüencial dos conectivos foi obti^ 
da, embora tenha sido descoberto 
que "e" é usado por muito mais cr_í 
anças antes de usarem "porque” e 
"porque” é usado por muito triais crj^ 
ti anças antes de usarem **se" e '‘por­
tanto". ( M E N Y U K o p .  cit.; 266).
5§) Outro aspecto interessante observado .foi a produção bas 
tante significativa de orações reduzidas,'As objetivas diretas,in 
diretas, e adverbiais reduzidas dominaram em ambos os grupos.
Quanto às adjetivas, embora não tenha hávido superioridade na 
produção das r-eduzidas, foi bastante significativo o número compu 
fcide» A oen§tgtaçÍQ de tal fato parece ifripo^tente porque, de acor 
do com ,as proposições da Gramática Geratiua Transformacional esse 
tipo de oração seria de aquisição mais tardia, uma vez que exigi­
ria maior complexidade em sua produção. MENVUK aborda tambér? o 
problema e considera a redução das adjetivas como estágio posto- 
rior de desenvolvimento lingüístico, exemplificando sua afirmati­
va com a frase "I saiu a man who was mearing a red coat" que poste 
riormente seria reduzida para "I saiu a man mearing a red coat", 
(MENYUK, op, cit.í 204),
Essa maior complexidade, entretanto, deve estar ligada à gra 
mática enquanto descrição e explicação da língua, mas nao parece 
refletir o processo de produção das sentenças cm sua forma real. 
Se assim o fosse, não se poderia explicar a maior produção de adj£
119
tivas reduzidas pelo GM (12 reduzidas e 8 desenvolvidas) que, em 
todos os outros aspectos observados demonstrou uma menor maturi­
dade lingüística em relação ao GT. Por outro lado e ainda ' "para 
confirmar o que foi dito acima, as crianças de 4 anos produziram 
um maior número de adjetivas reduzidas do que as ds 5 (4 anos : 
16; 5 anos; 10).
Esse resultado parece indicar que as adjetivas reduzidas,ao 
invés de representarem uma maior complexidade em sua produção,se 
riam, antes, o resultado de um esquema mais simples ligado ao 
pecto da amplitude de memória.e à dispensa dos conectivos e das 
regras de redundância. Assim, os sujeitos produziram adjetivas re 
duzidas porque, tornando mais curta a sentença haveria maior fa­
cilidade de retenção de memória, t uma hipótese que aqui ficalan 
çada, uma vez que no estudo da aqu.isição e desenvolvimento da ü n  
guagem, ainda relàtiuamente recente, nada de positivo se pode a- 
firraar ou negar categoricamente, mas é justamente com o auxílio 
de pesquisas e levantamentos de dados que hipóteses podem sertes 
tadas para um maior aprofundamento do assunto.
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2. 3.4 - ARQUILEXEMAS
Na análise referente a dados quantitativos verificou-se, na 
linguagem dos sujeitos estudados, a aparição dos arquilexemascoi 
s a , negócio e t r o ç o . Os doie primeiros foram comuns a ambos os . 
Qíüpõi, embdifa os suJêifcQê dõ GT feâhh&m pfâduiidü «ifisr @§ 
cala. 0 ultimo, entretanto, foi produção exclusiva dos sujeitos 
pertencentes ao GM.
várias hipóteses poderiam ser lançadas em busca de uma ex - 
plicação válida para o fenômeno. Poder^se-ia argumentar, por e- 
xemplo, que o uso dos arquilexemas. constituiriam generalização rea 
lizada pelas crianças por não haverem ainda adquirido a capacida 
de de subcategorizar traços.
A subcategorização de traços, requisito indispensável à for 
mação de frases gramaticais e à organizaçao do componente semân­
tico é, realmente, aspecto bastante complexo e seu domínio já p£ 
de demonstrar certo grau de maturidade lingüística. A apreensão 
de traços sintáticos inerentes e contextuais da cada item Isxical
requer o domínio de cartas estruturas lingüísticas que vão sendo 
adquiridas pouco a pouco, 0 domínio dessas estruturas exige, as­
sim, um razoável desenvolvimento sintático e semântico. A falta 
de capacidade para subcàtegorizar certos traços poderia bloquear 
a comunicação anteriormente estabelecida (sujeito x pesquisador), 
o que seria evitado habilmente com a substituição dos itens lex^ 
cais próprios pelos arquilexemas. Assim, essa primeira hipótese 
tentaria explicar o uso de troço, negócio e coisa também como u- 
ma técnica empregada pelós sujeitos para garantir o processo co­
municativo.
Outra hipótese a ser lançada diria respeito ao problema de 
memória. 0 emprego dos arquilexemas substituiria itens lexicais 
que, por um lapso de memória, teriam sido esquecidos no momento 
do ato comunicativo, embora já fossem dominados pela criança.Es­
se fenômeno, aliás, é observado mesmo entre adultos cultos,prin­
cipalmente no que se refere ao emprego de 'negócio. Quanto ao u- 
so de coisa e negócio essa poderia ser uma explicação aceitável, 
não se podendo afirmar o mesmo com relação ao emprego de troço . 
Uma pequena ^mostragem do corpus poda demonstrar esse ponto ‘ de 
vista.
MF41 - ... e os menino tão brincando de brinquedo, de balio, 
de coisa.
MF42 - ... e os menino tava brincando, jogando coisa pra ci_ 
ma.
MF55 - ... e tem naviozinho e as flor e aquele pé de caisa.
TM53 - ... uou comprar uma coisa igual a essa aí.
TM-54 - ... aí não tem aquele negócio de fazer Kickey?
RM51 - ... e fazia um negócio de lavar prato.
MF44 - ... a tia vinha escutar as menina contar uns naqócio
MF43 - ... aquele tá brincando com aquele negócio ali.
MF43 - ... lavar a loqça e guardar os troço e enxugar . as 
tr o ç o .
MF45 - Eu vou arrumar os troço.
MM42 - Queria fazer uma casa prá morar. Ia botar troço.
MM45 - üou trabalhar de qualquer coisa, só prá comprar tro­
ço prá comer... feijão, farinha.
MM54 - Quero fazer uma casa, comprar troço; roupa, muito 
jão e arroz e macarrão...
12i
Como se pade observar,o uso de coisa s negócio parece real­
mente substituir itens lexicais não trazidos à memória no .wio-irten 
ITo , cnas o emprego de troço nao justifica a hipótese. Troço é us^ 
do somente para substituir determinados itens lexicais que estão 
diretamente ligados a utensílios e necessidades essenciais ao 
meio dos carenciados, A prova de que o .-lapso de memória não jus 
tificaria um tal emprego poda ser claramente observado no corpus. 
Quando o pesquisador demonstrava não entender o significado daf» 
lavra, os sujeitos imediatamente enunciavam a sua significação.
A terceira hipótese diria respeito à aquisição e desenvolv^ 
mento de regras do componente semântico. Seria possível afirmar 
que o componente semântico-das crianças do GM apresentaria ura me 
nor número de traços? Para melhor entender essa formulação, algu 
mas idéias sobre análise componeacial são necessárias.
A noção de análise componencial elaborada por KATZ e FODOR 
(1963) def ine o sentido dos itens lexicais, pelos conjuntos de 
traços semânticos. A matriz de traços é representada pelo símbo­
lo categorial de um item leiical, seus marcadores semânticas e 
diferenciadores. Para que uma frase seja bem formada, há necessi^ 
dade também da aplicação das regras de projeção que especificam 
as,combinações possíveis de itens lexicais nas estruturas sintá­
ticas determinadas e interpretam o sentido dessas comoinações.C£ 
mo se pode verificar, o domínio desses traços semânticos e as p:» 
teriores aplicações de regr^as de projeção são bastante complexos. 
A criança ainda nio tem capacidade de dominar todos esses traços 
e geralmente omite ou confunde muitos deles na sua linguagec^. 0 
uso de arquilexemas exigiria, apenas, o domínio do símbolo cate­
gorial + IM.j^nio havendo necessidade de uso de diferenciadores 
de itens lexicais.
Os marcadores semânticos, por serem traços mais universiis, 
já devem ter sido adquiridos pelas crianças. A dificuldada p;:rftca 
residir na ausência dos diferenciadores. Esse fato impeoiria a 
rotulaçio específica das referências e teria origem na falta de 
estimulação lingüística adequada, característica nos carenciados 
culturais.
É interessante verificar que troço aparece soraente em FM do 
minada por FU, com o traço £ -  animado J .
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Aceitando-se a hipótese de que o componente semântico ' das 
crianças do GM apresentaria um menor número de traças, outra que£ 
tão e^  imediatamente suscitada; o desenv/oluimento semântico est£ 
ria na dependência da estimulação cultural?
0 aspecto da cosmovisão em relação ao problema lingüístico 
é discutido por diversos autores e o aprofundamento do a s s u n t o s  
ria objeto de uma tese inteira. Aqui serão feitas algumas coloc£ 
çoes que poderão ser desenvolvidas em pesquisas posteriores. Nao 
resta a menor dúvida de que quanto mais desenvolvida for a cultu 
ra, maior será a diversificação de campo semântico, quanto aos 
traços distinguidores. As crianças do GT têm’mais oportunidade ds 
desenvolver o número de tais traços semânticos, não apenas pelo 
contacto com pessoas cultas (pais, amigos da família, etc.), mas 
também pela estimulaçao recebida-através dos meios de comunica - 
çao, sobretudo a TU que, nesse aspecto, exerce uma influência po 
sitiva no desenvolvimento lingüístico. Esse campo tende a se ex­
pandir com o aumento da faixa etária quando a criança adquire o 
hábito da leitura e pode ter à sua disposição obras representati^ 
vas dos diversos gêneros literários. As crianças do GM, ao con - 
trário, crescem em ambiente cultural diverso, bastante pobre sob 
o aspecto da diversificaçao referencial e respectiva rotulação , 
onde o estímulo lingüístico se prende sobretudo às necessidades 
fundamentais. A família, os amigos a os vizinhos, comungando dos 
mesmos problemas, não lhes podem transmitir experiências cultu - 
rais mais ricas e os meios de comunicação sobretudo a TV não se 
fazem presentes em sua experiência diária. Quanto à leitura, já 
foram abordadas por WITTER (p. 60 ) as dificuldades encontradas 
entre os privados culturais no que diz respeito à aquisição da 
tal hábito (impossibilidade na compra de livros, falta ds motiva 
ção para a leitura, etc.).
Isso posto, passar-se-á à última hipótese que tenta a 8xpl_i 
caçao do fenômeno numa linha funcional, embora ainda ligada ao 
conceito de campo semântico. G uso do arquilexema troço exclusi­
vo do GM poderia ser explicado pela funcionalidade dessa palavra 
no contexto cultural específico desse grupo. Troço funciona na 
comunicação porque tem referência limitada. A palavra nao substi^ 
tui qualquer N indistintamente, mas apenas os que se referem a 
móveis, utensílios domésticos e alimentos essenciais conhecid-5
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pelo grupo. Quando uma criança do GM diz, por exemplo: "Uou tra­
balhar prá comprar troço prá casa", ela quer significar um núme­
ro reduzido de móveis (cama, mesa, cadeira, guarda-roupa/, uten­
sílios domésticos (panelas, bacia, etc.) e gêneros alimentícios 
(feijão, farinha, arroz, etc.). As crianças do GT não empregam 
tal arquilexema porque provavelmente ele não teria funcionalida­
de na comunicação. Ela vive numa sociedade de consumo, onde tem 
contacto com bens de cultura bastante diversificados que atendem 
também a necessidades artificiais. Por esse motivo, os o b j e t o s m  
nhecidos e utilizados pelo grupo não podem ser abarcados por u® 
único item. Ha uma necessidade cada vez.maior da ampliação ■ dos 
campos semânticos para que a criança venha a dar conta lingüist^ 
camente de tudo o que a cerca, o que, evidentemente, não acont£ 
ce com as crianças do GM.
As hipóteses aqui lançadas poderão servir de subsídios a ft[ 
turas pesquisas que tenham por objeto aprofundar esse fenômeno 
tectado entre crianças de camadas sócio-culturais mais baixas,S£
ria, inclusive, interessante'aplicar também testes de compreen -
/“
são que poderiam explicitar de forma mais objetiva qual das hi­
póteses é a mais válida ou se mais de uma causa influi no apare­
cimento do dado observado na presente pesquisa.
- A AQUISIÇÃO DO "EU"
Quando a criança inicia o processo da aquisição da iingLn - 
gem, vários fenômenos são observados. Um desses fenômanos obser­
vado universalmente é a falta de apropriação do "eu", caracterís 
tico do início da aquisição. A criança se refere a si mesma pelo 
próprio nome e usa formas verbais não marcadas por pessoa/número 
que coincidem com a 3® pessoa singular ou infinitivo.
"Fava qué", "Fava fais". Fava gota", etc., são. construções 
lingüísticas universais, no momento em que a criança inicia apro 
dução de enunciados de dois itens. Mais adiante, ela toma cons - 
ciência de sua individualidade e consegue diferenciar o £u do ri7o 
e u . Aos 3 anos ela já domina esse emprego e a partir daí cor.ia^ jd.
a produzir enunciados onde se encontram claramente definidas as 
pessoas do discurso.
A propósito dos pronomes, BENUENISTE (1965) oferece intere^ 
santes sugestões sobre a subjetividade na linguagem, expressão qja 
^ n t e x t o  ■ do autor significa o domínio do *^eu”« Ao contrário do 
que ocorre com os nomes relativos a noções lexicais (que têm re­
ferência constante e objetiva) os pronomes eu e ^  são vazios f£ 
ra de uma "instância do discurso". Com eles o homera se apropria 
da linguagem inteira. A' temporalidade, a espacialidade e todos os 
demais conceitos que, num plano formal, se expressam em variaçõ® 
paradigmáticas, têm ponto de partida nessa apropriação que é tam 
bém a "instalação da subjetividade". "É ego quem diz e£o"(p.260)
Desta forma, parece lícito afirmar que o emprego dessa cat£ 
goria — a pessoa — com os consegüe.ntes desdobramentos de concoi* 
dância, revela maturidade.
0 assunto aqui abordado prende-se a um dos aspectos observa 
dos na linguagem dos carentes culturais. A maioria dessas crian­
ças, mesmo as do grupo de 5 anos, parece ainda não haver adquir^ 
do ou sedimentado essa subjetividade de que fala BENUEWISTE.
Esse fenômeno foi observado sobretudo com referência às re^ 
postas do primeiro estímulo utilizado, onde se torna bastante e- 
vidente o emprego do verbo no infinitivo ou na forma coincidente 
com a pessoa do singular.
MF43 - Lavar a louça e guardar os troço e enxugar, os troço.
MM42 - Oe manhã, tomar café, vir prá escola fazer dever,pin 
tae, iierev®?, brinçar,
MF52 - Chega no Jardim, brinca, lancha, escava os denté, ia 
va as m ã o ...
MF53 - Depois vai brincar com os irmão da gente.
MM54 - Lavar o rosto, escovar os dente e vir prá áula fazer
V'
o dever.
Os exemplos acima parecem indicar que essas crianças^ embo­
ra já havendo adquirido a noção da categoria "pessoa", cooformQ 
se observa nos exs. abaixo, ainda não a dominam totaltnents. A 
prova disso é que elas realizam construções apropriadas ern algu­
mas sentenças subseqüentes ou até na mesma sentença.
MM55 - Eu me levanto de manhã, ,me arrumo, aí venho..*
MM54 - Em casa, vou arrumar os negócio mais minha ir.nj:,almo
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ço e vou brincar.
MM53 - Repartir o lanche pros colega, brinco, estudo,
MM52 Na escola, eu faço o dever e botar o nome no quadro.
MM41 - aí quando chego em casa tiro a roupa, aí bota
prá mãe lavar.
0 fenômeno, se analisado numa linha puramente sociológica , 
viria confirmar uma das características do código restrito elabo 
rado por BERNSTEIN. Segundo o autor, quando o carente cultural 
torna-se emissor de uma mensagem, além de não elaborá-la verbal­
mente em sua totalidade, não aparece como o criador dessa mensa­
gem de significações pessoais. Daí porque, em relação ao interlo ; 
cutor, principalmente se este não faz parte de seu grupo, a comu . 
nicação torna-se mais fraca e nunca é realizada através do *’eu''.
Nao há afirmação de identida^de e autonomia porque ele não sa 
situa como criador de significações. As intenções subjetivas de 
seu discurso não são nem explicitadas, nem elaboradas.
Para o autor, a impessoalidade viria a conferir ao emissor 
uma certa irresponsabilidade e o protegeria de um engajamento pes 
soai em relação àquilo que diz ou que faz.
Essa característica do código restrito não parece, entretan 
to., ser válida no que se refere à linguagem infantil. Se assira 
o fosse, se a criança intencionalmente, ou mesmo por imitação ao 
modelo adulto a que tem acesso, não assumisse a responsabilidade 
pela mensagem que transmite, todo o seu discurso evidenciaria um 
tal comportamento o que não acontece.
A interpretação mais apropriada para o fenômeno parece resí^ 
dir no fato de que alguns sujeitos do GM ainda se encontram na fa 
se de transição entre uma estrutura já adquirida, mas ainda nao 
totalmente sedimentada.
Através de uma estimulação bem elaborada e planejada 'para 
tal fim, esses sujeitos viriam a fazer um uso apropriado da lin­
guagem e o processo de "instalação da subjetividade” seria adqu_i 




A presente pesquisa não teve por objetivo demonstrar todas 
as possíveis diferenças no desenvolvimento lingüístico entrecr^ 
anças de nível sócio-econômico-cultural diversificado. Também 
não se pretendeu realizar generalizações, uma vez que a amostra­
gem, embora significativa, não poderia abranger uma grande mas­
sa populacional. 0 interesse do trabalho realizado se prendeu à 
detecção de problemas existentes em certos aspectos do desenvo_l 
viroento lingüístico de crianças carenciadas culturalmente, de 4
8 5 anos, já em fase de educação pré-escolar. ■
Aqui não será elaborado um método pedagógico, mas apresen­
tados os resultados de uma experimentação fundamentados sobre as 
hipóteses de trabalho de uma pesquisa realizada de setembro a 
outubro de 1975, em Natal, RN.
Computados todos os dados e realizadas as análises quanti­
tativa e qualitativa dos mesmos, chega-se às seguintes conclu - 
sões, em relação às hipóteses iniciais.
1 - 0  desenvolvimento lingüístico das crianças do GT evolu 
iu com o aumento da faixa etária, o niesmo não se podendo atestar 
em relação aos sujeitos do GM. Nesse grupo, permaneceram, gros­
so modo, as mesmas deficiências de estrutura evidenciadas nossu 
jeitos de 4 anos.
2 - Nao foram detectadas diferenças significativas, ero ara- 
bos os grupos, no desenvolvimento lingüístico de crianças do se 
xo masculino e feminino. A hipótese aventada de que as crianças 
dõ sexo feminino revelariam um maior desenvolvimento lingüísti­
co não foi confirmada nesta pesquisa.
3 - As crianças de nível sócio-econômico-cultural médio e 
médio-alto demonstraram maior grau de competência■lingüística sn 
todos os aápectos sintático-semânticos analisados.
A partir desses resultados obtidos, pretende-se esboçar uma 
linha de açao como sugestão para o tratamento do problema, tendo 
em vista o grande interesse que vem sendo demonstrado pelo MEC 
no sentido de incrementar recursos para a ampliação do sistema m  
colar, através da criaçao da educação pré-escolar.
3a Foi observado, na crítica realizada no Capítulo I, desta 
dissertação, que há, na teoria bernsteiniana, uma exagerada ten­
dência a um verdadeiro determinismo social cora o qual não se cori 
corda. Entretanto, nao ha como negar a influencia do contexto S£ 
ciai no denslenvolvimento da linguagem.
De todos os estudos realizado« a esse respeito, as idéias de 
HALLIDAY, elaboradas no 52 caítulo de Learninq hou< to m e a n (l975) 
sao as que mais concretamente podem explicar o posicionamento da 
pesquisadora.
A criança ajarende a cultura no meio social em que vive. Oe£ 
de o nascimento ela se vê rodeada pelo contexto situacional e e£ 
se contexto, para HALLIDAY, significa uma estrutura semiótica de 
rivada de uma totalidade de relações de significação (formas de 
comportamento) que constituem o sistema social. Esse sistema é 
transmitido à criança através da linguagem e é jpor raeio do gru­
po sQcial quê ela toma conhecimento da cultura.
Uê-se claramente gug a aprendizagem da língua e da cultura, 
ifiíbsrg ii giiiiiêm ds fesmi dáviget, ipgiiinfciffi uma rsiaçao de 
interdependência, uma sjbz que â linguagem é parte da realidade , 
do sistema social.
A semiótica social é o sistema de significados que define 8 
constitui uma cultura a o sistema lingüístico é um dos modos de 
realização desses significados. A criança, portanto, constrói u.n 
sistema de significados que representa o seu modelo de realidade 
social e, embora essa construção seja estabelecida através de um 
processo cognitivo, ela ocorre necessariamente dentro de um de - 
terminado contexto social. Assim, a aprendizagem da língua mater 
na é, além de processo cognitivo, um processo interativo, pois ha 
sempre, nessa aprendizagem, uma troca contínua entre o au e os oj 
tros. A realidade construída pela criança é, portanto, culturais
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ela revela a semiótica de sua própria sociedade.
Como se pode observar, a teoria chomskiana, cujo modelo é 
esboçado a partir de um falante ideal, omitindo toda a influên - 
cia do fator sócio-ecultural na linguagem, não pode encontrar a- 
colhida num estudo de Psico-Sociolingüística. É impossível negar 
a influência do social no desenvolvimento da linguagem. Toda liti 
guagem reflete o tipo de sociedade em que vive o indivíduo e o a 
to de significar é um ato social.
Partindo desse ponto de vista, torna-se evidente uma das 
causas do baixo rendimento escolar de crianças carenciadas cultu^ 
ralmente.
Alguns postulados bernsteinianos a respeito das caracterís­
ticas do código Restrito e do CÓdigo Elaborado foram confirmados 
na presente pesquisa,
É necessário que fique bem claro que essas crianças também 
têm.acesso a uma cultura, a cultura de seu próprio meio, mas que 
esse tipo de cultura não coincide com aquela aceita e desenvolvi^ 
da no ambiente escolar, No ^que concerne à linguagem, objeto des­
te trabalho,- a escola preocupa-se em ensinar uma língua falada 
qua possa permitir um acesso à língua escrita capaz de transroi - 
tir sentimentos, pensamentos e idéias. É dever da escola ajudá - 
-Ias a desenvolver uma das funções específicas do homem que lhes 
permita elaborar um pensamento de forma cada vez mais complexo , 
lógico e abstrato. Mão se trata, assim, de ensinar a "língua da 
escola", mas de atingir a linguagem humana, função superior, Es- 
ie tipo de eprsndiiageni I gssgneial a quilquer psssôâ^ mas ú ea- 
rente cultural tem mais dificuldade em apreendê-lo porque, fora 
do ambiente escolar, não encontra as estimulações necessárias ao 
seu desenvolvimento. 0 grupo social a que pertence se limita ao 
uso de um código restrito e as oportunidades de leitura são bas­
tante escassas. A escola, portanto, tão acusada dos fracassos das 
alunos por adotar modelos que se baseiam exclusivamente soore 
lores e interesses específicos da classe m é d i a ,também se encon - 
tra num impasse; o de como desenvolver todas essas potencialida 
des humanas em turmas sócio-culturalmente heterogêneas.
A programação de ensino torna-se extremamente difícil e os 
meios de aferição de aprendizagem cada vez mais inadequados.
12S
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Podar-se-ia pensar numa mudança metodológica para a aferi­
ção de conhecimentos. A verificação intra-sujeito seria certa - 
mente a desejáuel. 0 aluno seria acompanhado individualmente e 
0 professor poderia verificar todos os seus progressos ou as suas 
limitações mediante a fixação de etapas de trabalho previamente 
estabelecidas. Esse acompanhamento individual permitiria, sem 
dúvida, um conhecimento acurado das dificuldades específicas de 
cada aluno e, a partir dessas dificuldades seriam adotados ' -os 
critérios específicos para permitir a superação de cada proble­
ma apresentado.
A nossa realidade,entretanto, não permite, pelo menos no 
que diz respeito ao ensino de 12 grau, a adoção da uma tal medi^ 
da. As classes são compostas de 40 ou 30 alunos e não é possí - 
vel pensar na diminuição desse parcentual, uma vez que a cada 
ano aumenta q número de crianças em idade de escolarização regu 
lar. Seria justo deixar a metade dessas crianças fora da escola 
para poder atender melhor a outra metade? Não parece razoável 
tal opção. Continua, portanto, o impasse da escola de IB grau e 
esse impasseré claramente percebido através das estatísticas.Se 
o conhecimento das crianças é a f e r i d o > por meio de verificações 
inter-sujeitos, torna-se evidente a superioridade daquelas favo 
tecidas sócio-culturalmente. Para as outras, na maioria das ve­
zes, a evasão e a repetência.
Pelo exposto, parece claro que o trabalho a ser desenvolv^ 
do pela instituição escolar deve ter caráter preventivo, deve 
anteceder a faixa de escolarização do 12 grau. A educação pré - 
-escolar, se bem orientada, poderia desenvolver um programa te£ 
nicamente elaborado que viria a propiciar um desempenho satisfa 
tório da criança em sua fase de escolarização regular. Tal tipo 
de ensino merece, entretanto, um planejamento bastante cuidaoc- 
so.
No que concerne à legislação específica para a sua implan­
tação, o Governo, através dos órgãos competentes, já tomou • aa 
providências necessárias. As indicações dos Conselheiros Euri - 
des Brito da Silva, Terezinha Saraiva e Paulo Nathanael Pereira 
de Souza, citados na Introdução deste trabalho, evidenciam a 
importância do assunto e o interesse do Governo na solução do 
problema. 0 cuidado especial no planejamento de tal ensino aqui
referido prende-se a três aspectos considerados essenciais 
e imprescindíveis a um desempenho efetivo da educação pré-esco- 
l a r : capacitação do pessoal docente, programação a ser desenvo_l 
vida e clientela.
A capacitação do pessoal docente já foi objeto de estudo 
pelo CPE e o Parecer nS 1.500/75 da Professora Terezinha Sarai­
va, aprovado pela Câmara de ELnsino de IQ e 2Q graus, estabelece
o currículo para a formação de professores da pré-escola. Esse 
currículo, já transcrito à p. OÍl-Oi desta dissertação, embora a- 
tenda à maioria dos requisitos exigidos à formação de um tal 
professor, não faz referência ao estudo de aquisição e desenvol^ 
vimento da linguagem, imprescindível a quem pretenda trabalhar 
com crianças em fase de educação pré-escolar. t bem verdade que 
por se tratar de uma disciplina relativamente nova, há pouco c£ 
nhecimento da Psicolingüística em nosso meio. Por outro lado há, 
mesmo, entre os educadores, uma idéia generalizada em considerar 
as escolas maternais e os jardins de infancia estabelecimentos, 
cujos objetivos seriam os de desenvolver nas crianças^a sociabi^ 
lidade, os hábitos e atitudes compatíveis com as exigências do 
meio escolar e a coordenação motora necessária a um razoável 
sempenho na escola de 19 grau. Ora, não se desconhece a impor - 
tancia de tais objetivos e até se justifica a supremacia dos 
mesmo,s em nossos Jardins de Infância, pertencentes, em sua gran 
de maioria, à rede particular de ensino, onde a clientela é fo£ 
mada de crianças favorecidas culturalmente que, conseqüentemen­
te, nio apressntam deficiências perceptíveis de estruturas lin­
güísticas.
0 trabalho com carentes culturais, entretanto, evidencia u 
ma realidade bem diferente. Essas crianças necessitam, em pri - 
meiro lugar, de estimulações lingüísticas específicas, de exci­
tação planejada e continuada de certas estruturas ainda não ad­
quiridas, estimulações e enriquecimentos que garantirão a sua 
prontidão lingüística para a escolarização regular.
A Psicolingüística forneceria ao professor as noções bási - 
cas da aquisição e desenvolvimento da linguagem e da competãn - 
cia comunicativa, sem as quais os responsáveis pela estimulaç^io 
necessária a tal desenvolvimento não possuiriam a necessária ba­
se teóí'ica para a realização de um trabalho de tal porte.
Além dessa formação para os novos professores, também se-
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riam indispensáveis os cursos de reciclagem para os atuais docen 
tes que já trabalham com o pré-escolar. SÓ assim, a educação pr£ 
-escolar no país seria iniciada dentro de um esquema razoável no 
que concerne à capacitação do corpo docente, já que no momento 
não se pode pretender uma especialização em nível universitário, 
como acontece em alguns países altamente desenvolvidos.
Quanto à programação a ser desenvolvida, não se tratará, na 
presente conclusão, dos aspectos referentes ao desenvolvimentof^ 
sico, sociológico ou psicológico considerados em seu sentido mais^ 
amplo. A pesquisa realizada tentou obter resultados concernen 
tes ao campo do desenvolvimento lingüístico e será a partir dos 
dados obtidos que se poderão estabelecer algumas sugestões para 
uma programação eficiente nesse setor.
As sugestões apresentadas não significam que foram estabsle 
cidas conclusões definitivas. Toda prática baseada sobre conhec^ 
mentos teóricos está sujeita a constantes reajustamentos e modi­
ficações. Os progressos da ciência, particularmente das ciências 
humanas, a composição da clientela das escolas maternais e dos 
jardins de infancia estao a exigir uma formaçao continua do pro­
fessor. Essa formação se prende, não simplesmente ao conhecimen­
to.das teorias que venham a surgir, mas sobretudo à adoção, i err; 
seu trabalho diário, do espírito de pesquisa concernente ao de - 
senvolvimento da criança, ját que está ao seu alcance um laborató 
rio real, rico de estimulações e pleno de matéria prima para as 
mais variadas análises.
Outras pesquisas certamente enriquecerão o quadro aqui apr£ 
sentado, e a própria observação do professor poderá fazê-lo desen 
volver uma programação cada vez mais adequada, tendo em vista os 
objetivos a que se propõe. Alguns resultados, entretanto, diag - 
nosticados nesta pesquisa, evidenciam a falha de estruturas lin­
güísticas em crianças carenciadas culturalmente e serão aqui a- 
presentados com o objetivo de sugerir aos educadores a prograiria- 
ção de técnicas adequadas a um tratamento eficaz do problema,ten 
do em vista a prontidão lingüística necessária ã iniciação do c-r 
so de 12 grau.
A função linguagem se desenvolve através da capacidade que 
possui a criança de fazer corresponder uma produção verbal a u:ti5 
representação mental. Pouco a pouco essa produção representará i.!m 
conjunto de pensamentos cada vez mais ordenados e abstratos. Cs-
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se processo não é um fenômeno passivo de maturação, uma vez que 
a "atitude de falar é própria da essência humana, mas a capaci­
dade de falar depende, ao mesmo tempo, do biológico e do social'*. 
(LENTIN, Comment apprendre ã parler à l'enfant. Tomo 2, 197A,10) 
Em outras palavras, pode-se dizer que para alcançar a lin­
guagem (verbaO dois fatores entram em jogo; há um processo in - 
terno que se realiza graças a- uma atividade mental do próprio ^  
jeito e um processo externo responsável pelas estimulações, no 
qual intervêm obrigatoriamente os adultos em contacto com a cr£ 
ança.
Quando a criança faz a sua iniciação na escola ela já dis­
põe de um sistema lingüístico. Cabe ao professor tomar consciêji 
cia das modalidades de funcionamento desse sistema o de lhe f0£  
necer ,os materiais necessários ao ^eu desenvolvimento. Esse de­
senvolvimento abrange aspectos fonológicos, morfológicos, sintá 
ticos e semânticos. Isso não significa que se devam fornecer à 
criança blocos pré-fabricados, conhecimentos para memorizar ere 
produzir, mas os meios para realizar, dentro das possibilidades 
de sua atividade mental, todas as atitudes que lhe permitam a 
desempenho máximo de seu sistema lingüístico,
-, Na presente pesquisa alguns problemas detéctados entre o 
grupo de carentes culturais podem servir de pontos de partidafa 
ra a programação de estimulações lingüísticas necessárias na f^ 
se de educação pré-escolar. Aqui será apresentada uma simples 
iisfcagem de8§e§ aapectes, ume vez que a análise s discussão dos 
ffiestflõs já és sneontfacfl ftd capífculô interior deâte irabalhô.Quán 
to a metodologia específica necessária ao tratamento dos mesmos 
não constitui objeto desta dissertação e os livros que tratara de 
métodos e técnicas para o desenvolvimento da linguagem na pré - 
-escola poderão fornecer os subsídios convenientes aos educado­
res.
Assimj exercícios de es.timulação lingüística adequados pro 
curariam desenvolver:
a) a capacidade de linguagem explícita, capaz de permitir 
a comunicação de mensagens ou a transmissão de informações .sem 
referência direta à situação concreta de uma realidade perceptí­
vel, Esse tipo de linguagem, desvinculada das experiências ime­
diatas têmporo-espaciais, é condição essencial, não apenas para
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uma autonomia criadora, mas para uma ascensão posterior à com­
preensão de todos os raciocínios e, em última análise, dó pens^> 
mento abstrato.
b) 0 aperfeiçoamento do sistema sintático, que supõe a rei£ 
ção de diversos elementos. Essa organização exige uma atividadé: 
cognitiva autônoma, uma vez que a linguagem não é apenas ura ins­
trumento de comunicação e expressão, mas um elemento constituti­
vo e dinâmico da atividade mental.
0 emprego de orações coordenadas e subordinadas que demons­
tram a habilidade de combinar sentenças para exprimir um raciocí^ 
nio completo, a capacidade de subcategorizar traços sintáticospa 
ra possibilitar o emprego adequado dos itens lexicais, são entre 
o u t r o s ,aspectos importantss a serem exercitados s desenvolvidos 
nesta fase.
c) 0 sistema semântico também merece tratamento especial.Sg 
nificar é uma forma de comportamento e não pode ser isolado do 
ser humano. □ desenvolvimento do número de traços semânticos se­
ria um trabalho a ser cuidadosamente planejado, uma vez que, nos 
carentes culturais, pela própria situação -ambiental, há poucas o 
portunidades de diversificação de campos semânticos.
Os itens abordados acima abrangem de uma forma generalizada 
os aspectos que merecem uma atenção éspecial por parte do educa­
dor no que diz respeito a um planejamento que vise aos objetivos 
a serem selecioado^ tendo em vista o desenvolvimento lingOÍsti- 
co da criança na fase da pré-escol§, Desses itens gerais, entre- 
glQuí^gi indi@§ç§§§ p@d§íii êêf m m  §yg@gilü
pará uma programação mais específica;
- exercitação de nomes e conceitos abstratos, integrandocon 
textos programados;
- desenvolvimento no uso de adjetivação;
- precisão no emprego da noção de temporalidade;
- utilização de orações de sentido completo que perroitan a 
habilidade de combinação de sentenças coordenadas e suoor 
dinadas;
- desenvolvimento da categoria da narrativa.
Essas sugestões, baseadas nos resultados desta pesquisa não 
incluem aspectos fonológicos, de grande importância na prontidão 
lingüística. Apenas, a título de ilustração, seria preciso cha -
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mar a atenção para o fato de que, se uma criança não consegue di£ 
tinguir perfeitamente os traços fonéticos da língua não s^aresenta 
a prontidão lingüística exigida para a alfabetização, para o iní­
cio das atividades de leitura e escrita a serem iniciadas na 13 sé 
rie do 12 grau.
□ terceiro e último aspecto, a ser abordado como sugestão pa 
ra um resultado satisfatório da educação pré-escolar, prender-se- 
-ia ao tipo de clientela a ,ser aceito nessa escola. É fato baatan 
te conhecido que a rede particular de ensino tem condiçoes de ab­
sorver, pelo menos no que diz respeito às capitais e cidades mais 
desenvolvidas do interior, a plientela de nível sócio-econômico - 
-cultural médio e alto. Parece também bastante claro que a inten­
ção doGoverno, ao providenciar toda uma legislação específica pa­
ra a criação da educação pré-escolar, prendeu-se ao desejo de so­
lucionar os problemas de inadaptação e conseqüente insucesso na 
faixa de escolarização regular, apresentados por grande número de 
crianças brasileiras. Essas crianças são exatamente as que apre - 
sentara distúrbios oriundos, entre outros, de carências nutricio - 
nais, afetivas-e lingüísticas e que não têm condições de um apro­
veitamento satisfatório na escola. 0 assunto foi brilhantemente 
tratado no relatório elaborado pelo Conselheiro Paulo Nathanael P. 
de Souza, relator do Parecer nS 2.018/74. do CEF.
Iniciar, portanto, uma pré-escola oficial.composta de > orna 
clientela sócio-cultural heterogênea seria estimular mais ainda 
as diferenças de aptidão já constatadas no ensino de is grau e 
de tão graves conseqüências para o quadro da educação brasileira 
Isso posto, sugere-se que, pelo menos nos primeiros anos de fun­
cionamento, essas escolas sejam preferencialmente destinadas a 
crianças carenciadas culturalmente. Com professores bem prepara­
dos, com uma programação bem elaborada e com um número reduzido 
de alunos por classe (15 a 20 no máximo), a pré-ascola puocuraria 
oferecer às crianças não apenas um clima feliz e alegre de jogas, 
ocupações variadas e enriquecedoras, mas a possibilidade de de 
senvolvimento de aprendizagens fundamentais de socializaçao, ati­
vidades motoras, habilidades manuais e da função linguagem, im­
prescindíveis, não apenas à garantia de continuidade de seus es­
tudos, mas ao seu próprio desenvolvimento psicológico, lingüísti­
co e social.
Em resumo, as conclusões do presente trabalho, tendo em vis-
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ta as diferenças de competência lingüística diagnosticadas em cr£ 
anças carenciadas culturalmente, levam à indicação da educação fré 
-escolar Como a medida mais eficaz para equalizar as oportunida - 
des educacionais de preparo global desta população para o início 
do processo regular de escolaridade. Esse tipo de educação, entr£ 
tanto, só surtiria os efeitos desejados se os responsáveis pela 
sua implantação (Governo Federal, Estados e Municípios) atentas - 
sem para os três aspectos acima explicitados e justificados, to-r 
dos voltados para os cuidados de que devem envolver a educação cpe 
venha a preceder à do ensino de 12 grau: a preparação do corpo d£ 
cente, a programação do ensino e a clientela admitida em tal esc£ 
la.
Espera-se que este trabalho, limitado pelo tempo disponível 
para a sua realização e pelos prqprios requisitos exigidos a uma 
dissertação de Mestrado, possa emprestar uma parcela de contri - 
buição àqueles que lidam com a Educação no país.
Por outro lado, pela importância do assunto tratado, espera- 
-se que possam surgir muitas outras pesquisas na área da LingÓís- 
tica, da Psicologia a da Sociologia capazes de elucidar dados im­
portantes que viessem a possibilitar um aprofundamento de estudos 




1 Diversos alunos do Curso de Mestrado da USP sob a orientação 
da Professora Geraldina P. VfITTER estão elaborando suas disserta­
ções, a p a r t ^ d e  pesquisas realizadas sobre a compreensão da lin­
guagem.
2 0 livro citado contém os seguintes trabalhos de BERSTEIN;
- Social Class and Linguistic Development. A Theory of Sociai 
Learning (1961)
• - A Revieu) of the Lore and Language of Children (i960)
- Linguistic Codes, Hesitation Phenomena and Intelligence 
(1952)
- Social Class, Linguistic Codes and Grammatical Elements 
(1962)
- A Socio-Linguistic Approach to Social Learning (1965)
- Social Class Differences in Conceptions of the Uses of Toys 
(1957)
- Social Classe Diferences in the Relevance of Language to 
Socialization (1969)
- A Socio-Linguistic Approach to Socialization (1972)
- Social Class, Differences in Communication and Control ( . 1 9 7 0 )
- A Critique of the Concept of Compensatory Education ( 1 9 7 Ü )
- On the Classification and Framing of Educational Knomledaa 
(1970)
3 Há, nesse campo, outros trabalhos realizados em nosso c:eio-, 
rece citação especial o da Dra. Ana Maria Poppovic, Marginali.: ; o
cu l t u r a l , publicado pela Fundação Carlos Chagas em 1973. Na pri­
meira parta do trabalho a autora define o conceito de raarginali- 
zação cultural e desenvolve uma metodologia específica para de­
terminar o índice de Marginalização a partir de um conjunto de 
fatores ambientais. A pesquisa foi desenvolvida entre adolescen­
tes, alunas de uma escola experimental, e acompanhados durante o 
período de quatro anos em que realizaram o curso ginasial. As cqn 
clusSes do estudo demonstram claramente a influência desses fato_ 
res ambientais no rendimento escolar,
Na 2a parte, a autora trata das características psicológi - 
cas do grupo de adolescentes culturalmente marginalizados, de i- 
dade-variável entre 14 e 17 anos e concluintes do ginásio. Entre 
cinco variáveis escolhidas para a análise, o estudo do vocabulá­
rio é a primeira a a&ir tratada. Os resultados revelaram claramen 
te a dificuldade encontrada entre os marginalizados culturalmen­
te de lidar com categorias, "o que implica numa dificuldade de 
hierarquização para um nível de maior abstração conceituai no u- 
so da linguagem" (p. 39).
A partir^ dos resultados obtidos no trabalho, a autora já i- 
niciou uma pesquisa com crianças de nível pré-primário e certa - 
men,te a publicação de tal estudo será de grande interesse neste 
momento em que se pretende iniciar um programa de educação pré - 
-escolar no,país,
4 Os termos "carente cultural", "privado cultural" e "criança
iÍ8 ifnpeigidei neofei s§m o miime
nificado. Nas resenhas bibliográficas foi respeitada a tarminolo 
gia escolhida pelo autor, mas no corpo do trabalho preferimos ea 
pregar o termo "carente cultural".
 ^ '
5 A tradução "a gente" usada porHARCUSCHI para o ON francêâ 
não parece se adaptar muito bem às características do Cóci^o Ela 
borado, uma vez que o termo "a gente" é empregado em larrja esco­
la por pessoas de nível sócio-cultural baixo. Há, inclusive, pa- 
lo:menos no dialeto nordestino "inculto", uma tendência em fa^er 
a concordância do verbo na lã pessoa do plural, quando se e'.’^pre- 
ga essa expressão; "a gente fazemos", "a gente vamos", etc.
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6 A diferença comprovada pelos testes de inteligencia a que 
se refere a autora dizem respeito à aplicação de baterias que 
exigem, em parte ou no todo, respostas verbais.
7 Embora a tabela estipulada para a contagem de pontos do Te£ 
te de RAUEN fosse iniciada aos 5 anos, foi feita uma adapta- 
çao a partir dos 4 anos, obedecendo-se as mesmas proporções es­
tabelecidas para essa contagem, isto é, uma diferença x de pon 
tos para cada 5 meses de idade. Essa adaptação tornou-se neces­
sária tendo em vista a impossibilidade de aplicação de outras te 
terias de testes existentes no SEPA, uma vez que todas incluiam 
também o aspecto verbal, inadequado para os fins de aferição do 
nível de maturidade intelectual de carentes culturais.
.8 0 conceito de renda per capita usado nesta dissertação re­
fere-se à renda familiar mensal dividida entre os membros da fa 
mília.
9 Q gravador empregado para a pesquisa foi o de marca SANYO, 
modelo M2420. As fitas usadas foram todas da marca SANYO C-õOLf4.
10 Foram os seguintes os gramáticos consultados:
- NASCENTES (1964; 31) ■ .
- MELO (1968: IIO)
- KURY (1959: 64)
- BECHAHA (1973} 73)
- PEREIRA (1948; 83)
- CEGALLA (1976: 78-9)
- ROCHA LIMA (1959: 66-7)
o
11 Substantivos empregados pelas crianças como b e m , m a l , r a i v a ^ 
.julgamentó, m e d o , p e r i g o , etc. não apresentaram dificuldada ■ de 
classificação, uma vez que funcionam sempre como abstratos. A di­
ficuldade de classificação aludida referiu-se a nomes c o =tio brin - 
qu e d o , r e c reio, a u l a , almoço, entre outros, que poderiam ser cias 
sificados como concretos ou abstratos, na dependência do concexto 
em que se achavam inseridos.
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Tais substantivos foram considerados abstratos quando d8si£ 





001. ANDRAUD, A, Comment faire? les exercices de langage à i ‘£
cole maternelle, Paris, Fernand Nath n, 1968.
002. ARFOUILLOUX, 3, C, A entrevista com a criança. Rio de 3a
neiro, Zahar, 1976. ;
003. BAR-ADON,A.& LEOPOLD,W. F. Child Language; a book of rea-
din q e s . Neiu 3ersey, Prejitice Hall, Engleaood, Cliffs,
1971,
004,. BASTU3I, 3, Les relatives et l'adjectif, — Langue Fran­
ç a i s e , Paris, Larousse, 1974, U, 22, p. 68-78.
005. BECHARA, E. Lições de português pela análise sintática. 9.
ed.,, Rio de Janeiro, Fundo de Cultura, 1972,
006, BECHARA, E. Moderna Gramática da língua portuguesa. São
Paulo, Nacional, 1973.
007. BENUENISTE, É. Problèmes de linguistique générale. Pa­
ris, Gallimard, 1966. 2 V.
008. BERNSTEIN, B, Lanqage et classes sociales. P a r i s ,M i n u i t ,
1975,
009, BLOOM, L, Language Development , Cambridge, Mass., The
• M.I.T, Press, 1970,
010, BOWERMAN, M, Early syntactic development. London, Cambridge
Univ. Press, 1973,
Qil* m m L ,  do i m i m t 18 8 gfgys. m h
Ù12, 6R0WN, R, & LENNEBERG, F“. A stu^y in language cognistion.
In; — SAPORTA, S. Psycholinguistics, a book of readingg; 
Neuj York, Hoet, Rinehart and Winston, 1951.
013, BROWN, R, Psycholinguistics; selected papers. Neu» York,
The Free Press, 1970,
014, BROWN, R, A First Language, The Early Stages, Cambridge,
Harvard Univ, Press, 1973,
015. BUHLER, K. Teoria del Lenqua.ie. 2. ed., Madrid, Revista
de Occidehte, 1961.
016. CAPELL, A. Studies in socio-Linquistics. London, Mouton,
1966.
017. CARROLL, 3. B. Psicologia da linquaqe, 2 ed., Rio de 3a-
neiro, Zahar, 1972.
018. CASSIRER, E. Le langage et la construction du monde des
objets. In; •— Essais sur le langage. Paria, Minuit ,
1969, p. 39-68.
019. CASSIRER, E. La philosophie des formes symboliques. Pa­
ris, Minuit, 1972.
020. CERUO, A.L. & SERVIAN, P. A. Metodologia científica. .8.
Paulo, Mc Graiu-Hill, 1975.
021. CHAUES, N. A Nutrição, o ç.érebro e a mente. Rio de 3ane^
ro. Cruzeiro, 1971.
022.. CHOMSKY. Language and Mind, New York, Brace and World 
Inc., 1968.
023. CHOMSKY. Linguística cartesiana; un capitulo de la histó­
ria^ del pensamiento rationalista. Madrid, Credos, 1969, 
02’4. CHOMSKY. Formal discussion of Miller and Ervin's the deve 
lopment of grammar en child language; In; — BAR-AOON 
& LEOPOLD, Child language;' a book of readings, 1971,p. 
340-343.
025. CHOMSKY, N. Aspectos da teoria da sintaxe. Coimbra, Armé
nio Amado, 1975.
026. CHOMSKY. Syntactic structures; The Hague, Nouton, 1975.
027. COHEN, M. et alii — Études sur le langage de l'enfant.
Paris, Scarabée, 1962.
028. COPPALLE, X. La prise de la parole en classe, l'acte de
pifole et 1§ iituafcion de communicstien, langue rrg-.n  ^
çaise. Pàiis, Larousse, 1976, V. 32, p. 79-95.
029. COULTHARD, M. A discussion of restricted and elaborated
cades. Language in Education, London, 1972, p. 95-Ï31.
030. OERWING, B.L. Transformational grammar as a theory of lan-
/ quaqe acquisition. Neiu York, Cambridge University Press,
1974.
05l. ERMORINE, 3. L '.1 Tjdexation du vocabulaire litte^^raire de ia 
langue portugaise, juin, 1969 (s.r.c. e t.)
142
032. ERUIN-TRIPP, S.M« Social Backgrounds and verbal skills.
In; HUXLEY, R. & INGRAM, E. Language acquisition; esq- 
dels and methods. London, Academic Press, 1971.
033. ERUIN-TRIPP, S.M. Language acquisition and communicative
c h o i c e . California. Stanford Univ. Press, 1973.
034. FERREIRO, E. Les relations temporelles dans le langage de
1'enf a n t . Geneve, Oroz, 1971.
035. FREEDLE, R. 0. & CARROLL, J. B. Language compréhension
and the acquisition of knowledge. Washington, M . H. 
Whiston and Lons, 1972.
035. GEEST, T. U a m  der et alii — The child's comunicative 
competence. The Hague, Mouton, 1973.
037. HALLI DAY, M. A. K. Exploration in the functions of langua­
g e . London, Edward ArnoJ.d, 1973.
038. HALLIDAY, M. A. K. La base fonctionnelle du langage. —
Lang a g e s , Paris,- Didier — Larousse, 1974, U. 34, p.
54-73.
039. HALLIDAY, M. A. K. Learning hotu to m e a n . London, Ed®ard
Arnold-, 1975.
040. HERRIOT, P. La psicoloqia del linquagqio. Bari, Editori
Laterza, 1972.
041. HORMANN, H. Introduction à la'psycholinguistique. Paris,
Larousse, 1972.
042. HOUSTON, S. H. A Survey of Psycholinguistics. The Hague,
Mouton, 1972,
041. HUi^ îî K. W. Hiiü iitfe ii §§nfe§noi§ gfOi into @n§§* I rî
— LESTER, M. Readings in applied transformational 
grammar. ' Neiu York, Holt, Rinehart and Winston, 1970.
044. HUNT, K. W. Recent Measures in syntactc derelopment. In; —
LESTER, M, Readings in applied transformational grammar» 
Ney York, Holt, Rinehart and Winston, 1970.
045, HYMES, D, H, Competence and performance in linguistic
theory. In; ~  HUXLEY, R, & INGRAM, E, Language acqui­
sition; models and methods, London, Academic Press,
1971,
045, HYMES, D, H, On communicative competence. In:— Sociolin­
guistics . PRIDE 3, B, & HOLMES 3, (eds.), Harmonsdsjortf^ 
Middessex, England, 1974.
143
047. IANNI,0. Teorias de estratiPicação social. 2 ed., São
Paulo, Nacional, 1973.
048. 3ANSEN, A. R. Classe social y aprendizaje verbal. Ini —
GRACIA, F. Presentación dei lenqua.je. Madrid, Taurus,
1972.
049. KAPLAN, A. A conduta na pesquisa metodoloqica para as ciên
cias do comportamento. são Paulo, Herder, 1969.
050. KATZ, 3. 3. & FODOR, 3. A. The estructure of language.
Neoa York, Prentice Hall, 1964.
051. KHOURI, U. G. Aspectos intelectuais de crianças de níveis
sócio-econômicos diferentes. Saúde em debate, são Pau­
lo, na 1, 1976.
052. KURY, A. G. Pequena gramática para a explicação da nova
nomenclatura gramatical. 4. ed.. Rio de 3aneiro, AGIR, 
1959.
053. KURY, Ä. G. Português básico. 11. ed.. Rio de 3aneiro,
AGIR, 1967.
054. KURY, A. G. Gramática ob.jetiva da língua portuguesa.,- Rio
de 3aneiro, Ed. Rio, 1976.
055. LA80U, W. The social stratification of English in Nea York.
Washington, Center of Applied Linguistics, 1966.
056. LABOU, W. Sociolinguistique. • Paris, Minuit; 1976.
057. LANGACKER, R. W. A linguagem e sua estrutura. 2 ed., Pe-
trópolis, R. 3,, Vozes, 1975.
058. LAWTON, D. Classe sociale, langage et éducation: une revue
gpitiqgg des thèsei de Basil Bernstgin. In; ^  GRASS, K  
gocioloqié de l*éducation, Paris, Larousse, 1974.
059. LEFtVRE, A. B. Language development in malnourished chil­
dren. In; — Lenneberg, E. H. & Lenneberg E., Founda - 
tions of Language Development, Neiu York, Academic Press, 
1975, p. 279-95.
060. LENNEBERG, E. H. Neu; Directions in the study of language.
Combridge, Mass., The M. I. T. Press, 1964.
061. LENNEBERG. E. H. , Language and Cognition. In; — STEINB l SG,
D. D. & 3AC0B0VITZ, L. A. Semantics, Neu; York, Can- 
bridge, Univ. Press, 1971.
0.62. LENNEBERG, E. H. Fundamentos biológicos del lenguaje, Ma­
drid, Alianza, 1975.
063. LENTIN, L. Comment appresendre à parler à l'enfant. 6. 
Paris, E. S. F., 1976. 2 v.
144
064. LUFT, C. P. Trabalho científico; sua estrutura e apresen«»
tagão. Porto Alegre, Lima, 1967.
065. LUFT, C. P. Nov/o guia ortográfico. Porto Alegre, Globo, -
1973.
066. MACIEL, H. Saúde do pré-escolar. Saúde em debate, São Pau
lo, nS 1, 1976.
067. HANN, P. H. Hetodos de investigação sociológica. Rio de
Janeiro, Zahar, 1975.
068. MARCHAND, F. L'acquisition du langage. Paris, Delagrave,
1975. ■
069. MARCUSCHI, L. A. Linguagem e classes sociais; introdução
crítica à teoria dos códigos lingüísticos de Basil Berns­
t e i n , Porto Alegre, Movimento, 1975.
070. MC NEILL, D. The aquisitipn of language. Neu; York ^Harper
& Rouj, 1970.
071.. NEHLER, 3. & NOIZET, G. Textes pour une psycho I inquis ti­
q u e . Paris, Mouton, 1974.
072. MELO, G. C. Gramática fundamental da língua portuguesa.
Rio de 3aneiro, Acadêmica, 1968,
073. MENYUK, P. Aquisição e desenvolvimento da linguagem. São
Paulo, 1975.
074. NASCENTE!, â. Comentário à nomenclatura gramatical brasi­
leira. Rio de 3aneiro, Acadêmica, 1959.
0*25, NIQUE, C. Initiation méthodigue à la grammaire generative.
Paris, Armand Colin, 1974.
B7i. QSGQQDs SIII0K è DÏIIQLDs Pêis§lÍnQüÍ8ti&i»
Planeta, 1965.
077. PATTO, M. H .' S. Privação cultural e educação pré-priro;:!r ia.
Rio de 3aneiro, 3osé Olympio, 1973
078. PENNA, A. G. Comunicação e linguagem. Rio de Janeiro, El­
dorado, 1976.
079. PEREIRA, E. C. Gramática histórica. 4 e d ., São Pauio, Hon-
teiro Lobato, 1923.
080. PEREIRA, E. C. Gramática expositiva; curso superior. 70
ed., são Paulo, Nacional, 1948.
081. POPPOUIC, A. M. Falares ambientais, classe social e reali­
zação na marginalização cuultural. Cadernos de Pesquisa, 
são Paulo, Fundação Carlos Chagas, 6; 25-30, dez. 1972.
145
082. POPPOUIC, A. M. Marginalização cultural: uma metodologia
para seu estudo. Cadernos da Pesquisa, São Paulo, Fun­
dação Carlos Chagas, 7: 11-50, junho,,. 1973.
083. PGSTEL, 3. & BARRAU, 6. L'évolution psychique de l ’enfant:
intalligentg, afFeotivité, langage. Paris, Baillierft,
1970.
084. POTTIER, B. Présentation de la linquistique. Paris,
Klincksieck, 1967.
085. REY, L. Como redigir trababalhos científicos. São Paulo,
Edgar Blücher, 1972.
086. RIO DE OANEIR 0. SEMEC. Atendimento ao pré-escolar do muni
cipio do Rio de Oaneiro, 1976. .
087. ROBINSON, W. P. Social Factors and development in primary
school children. In: — HUXLEY, R. & INGRAM, E. Lan­
guage acquisition models and methods. London, Academic 
Press, 1971.
088. PESCADOR 3. H. S. La teoria de las ideas innatas em Chomsky.
Barcelona, Labor, 1975.
089. PIAGET,^ 3. Le language et la pensée chez l'enfant. Paria,
Delachaux et Niestlé, 1966.
090. P I A G E T , '3. Seis estudos de Psicoloqia. Rio de 3aneiro, Fo
rense, 1967.
091v PIAGET, 3e Introduccion a la psicolinqüistica. Buenos Ai­
res, Editorial Proteo, 1959.
092. PIAGET, 3« A construção do real na criança. 2« éd., Rio
093. P I A G e T, 3. Lã fòffilãtlBh dû §ymbóle chez l'énfant. 6. éd.,
Paris, Declachaux et Niestlé, 1976.
094. PONTES, E. l/erbos auxiliares em português. Petrópolis, R.
3,, V/ozes, 1973.
095. ROCHA LIMA, C. H. Gramática normativa da língua portuguesa.
4. éd., Rio de 3aneiro, F. Briguiet, 1959.
095. ROCHER, G. Sociologia geral. Lisoba, Presença, 1971. 5 U.
097. RUMMEL, F. 3. Introdução nos procedimentos de pesguisa em
educação. Porto Alegre, Globo, 1974.
098. SAID ALI, M. Gramática secundária da língua portuguesa.
são Paulo, Melhoramentos, 1964.
146
099, SAID ALI, H. Gramática histórica da Lingua portuguesa. 3
éd., são Paulo, Melhoramentos, 1964.
100, SAPORTA, S. Psycklinguistics; a book oF readings. Ne\a
York, Holt, Rinehart and Winston, 1961.
101, SARAIVA, Terezinha. Habilitação a nív/el de 20 qrau para o
magistério do pré-escolar. MEC-CFE (Parecer nQ 1600/75, 
aprouado a 7/5/75).-
102, SCHAFF, A. Linguagem e conhecimento. Coimbra, Almeida ,
1974.
103, SCLIAR-CABRAL, L. A explanação lingüística em gramáticas
emergentes. Tese de doutorado apresentada na USP, ero
1976,
104, SINCLAIR, H, The role of cognitive Structures in language
acquisition. In; ~  LEN^JEBERG, E, H, & LENNEBERG, E, 
Foundations of Language development, Netu York, Acade­
mic Press, 1975,
105, SILVA, Eurides Brito da, A problemática do pré-escolar.
HEC-CFE (Indicação ^ 2  4t>, apresentada a 4/6/74).
106, SLAMA-GAZACU, T. Lengua.je y contexto. Barcelona, Edicio-
nes Grijalho, 1970.
107, SLAMA-CAZACU, T, La psycholinguistique, Paris, Klincksieck,
1972,
108, SOUZA, Paulo Nathanael Pereira de, Pré-escolar, MEC-CFE
(Parecer n9 2,018/74, aprovado a 05/07/74),
109, TUTESCU, M, Précis de sémantique française. Paris, C.
Klincksieck, 1975,
110, VYGOTSKY, L. S. Thought and Language. Cambridge, Mass.,
The M. I. T. Press, 1962.
111, WEIL, D. .Langage parlé à l'école et dans la famille.
Langue Française, Paris, Larousse, 1972, V. 15. p. 71-
94.
112, WEINRICH, H. Estrutura y función de los tiempos en el len-
gua.je. Madrid, Gredos, 1968,
113, WILKINSON, A. The Foundations of Language. Londres, Oxford
University Pres, 19?1.
114, WITTER, G, P, Privação cultural; instrução programada. Sao
Paulo, Vetor, 1971,
115, WITTER, G, P, Condicionamento Verbal; pesquisa e ensino.
são Paulo, Alfa-Omega, 1973,
147
ANEXO A
q u e s t i o n Ar i o  SOCIOLINGOÍSTICO
AMBIENTE SOCIOLINGÍSTICO DA CRIANÇA
01 - Nome_______________________________
0 2  - E n d e r é g o _____________________________________________
03 - Data do nascimento______________________ Local______________________
04 - Locais onde já morou________________________________________________
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05 - Lugar de origem do pai_______________________ Estado_
06 - Data do nascimento____________________________________
07 - Grau de instrução '__________
08 - Profissão ’
09 -> Ocupações que tem exercido
10 - Horário de trabalho
11 - Lugar de origem da mae_,^ _^_____________________Estado_
12 - Data do -nascimento_______________________
13 •> Grau de instrução____________
14 -- Profissão
15 - Ocupações que tem exercido
lê - Hsfáfis d§ tfgbâlhâ
17 - Renda familiar
18 - Lugar de origem dos avós paternos_______________Estado__
19 - Lugar de origem dos avós maternos_____________Estado •
20 - NS de irmãos da criança
Idades
Sexo
21 - Indicar as pessoas com quem a criança mora e com quem mais 
convive, nio omitindo empregadas. •
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22 - Qual a^, língua materna do pai?
23 - Que outras línguas fala?
24 - Qual a língua materna dçi mãe?
25 - Que outras línguas fala?
26 Idem em relaçao aos avos: 
avós paternos: avô avo
27 -
avós maternos : avô avó
Atualmente, utilizam outras línguas?
Pai - Local para 1er para escrever para ouvir p/falar
Resid ( ) ( ) ( ) ( ) ( )
Escrit ( ) ( ( ) ( ) ,
Estudo ( ) ( ) ( ) ( ) . ( )
Outros ( ) ( ) ( ) ( )
Mãe - Local para 1er para escrever para ouvir p/falar
Resid ( ) ( ) ) ( )
Escrit ( ) ( ( ) ) ( )
Estudo ( ) ( ) ( ) ) ( )
Outros ( ) ( ( ) ^. ■ ( )
AMBIENTE FAMILIAR E SOCIAL-
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1) Ambiente material:
Tipo de residência - 
Local para brinquedo -• 
Local para estudo -
2) Interrelaçoes 
Relações entre os pais_
Relações entre o pai e a criança
Relações entre os irmaos
♦
Relações entre a mãe e a criança
3) Religião
4) Ambiente Social
A família faz visitas?
Recebe visitas?
Frequenta clubes com as crianças?
Quem são os companheiros da criança?.
Qüevy^os escolhe?
1 - Por que colocou seu filho na escala?
2 - Gosta do tipo de aprendizagem que a criança recebe?
3 - A criança se sente bem na escola? 
Motivos
4 - Pretende que seu filho continue a estudar?







1. Mencione quantas vezes egteue grav/ida____________________________ _
2. Mencione seüestado de saúde durante a gravidez da criança em 
estudo
3. Historie o parto, relatando se foi a termo, prematuro ou post- 
termo; se foi precipitado ou prolongado; se houve qualquer in­
compatibilidade de RH ou outro trauma de nascimento: ___________
4. Mencione se amamentou a criança, e por quanto tempo? Em caso de 
resposta negativa, quem ministrava as mamadeiras à criança?____





5.1.1 Ficou sentada com______ ^meses
5.1.2 Ficou de pé com______ meses
5.1.3 Caminhou com______ meses
6.1.4 Lateralidade, com______ meses
Direita ( ) Esquerda ( )
Mista ( )
6.2.1 pede para fazer xixi aos ______  meses
6.2.2 Ueste-se sozinho_____ aos ______  meses
6.2.3 Come sozinho aos_____ meses
6.2.4 Toma banho sozinho aos mesas
5.2 5 Mencione os hábitos para dormir;
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6«2 Dsssnvolvimsntó social (cont.)
5,2.6 Como se relaciona com os amiguinhos? 
Com rapidez ( ) Com lentidão ( ) 
Comentários:
6.2.7 Quais os brinquedos preferidos?
6.2^ M e n c i o n e’o seguinte:
A criança tem medo ( ) De que?




6.3 Desenvolvimento orais Mencione aproximadamente as datas:
Riso______ ^meses; balbucig_______ meses; lalaçao_______________ ^raesss
primeiras palavras_______^mesesj em que situação eram ditas? -
Quais?




Eu acordo e lauo q rosto. Quando eu terminar mamãe diz:
— Elivete, uá se arrumar pre ir pra escola. AÍ eu vou. Quando eu 
chego na escola faço tudo pra quando chegar. AÍ eu se arrumo. AÍ 
tia vem. Ela ensina bincar de roda, de recreio, de brincar de hriri 
quedo. AÍ eu troco de roupa, eu vou prá casa de uma mulher que é 
Maria. AÍ balanço o menino çjela* AÍ eu vou pra casa almoçar, aí eu 
tomo um banho, almoço, venhp pra escola. Eu estudo de manhã e de 
tarde. AÍ vou pra casa..
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Lavava os prato, enxugava a louça, dava banho no m e n i n a  
\/ou dar banho no menino, fofrar a cama, dar de comer aos menino e 
lavar os prato, enxugar a Ipuça, varrer a casa, ajudar a mãe a l£ 
var a roupa, estender e engomar, passar os pano e dobrar, dar ^ r £ 
m é d i o .
Era uma vez os menino num dia lá fora e sem arengar. Os 
menino tavam brincando de cpisa sem dar beliscão nas menina nem 
nos menino e a mãe tava dando banho nos outros menino pra vim brin 
car nas areia. Tinha um caryo, uma casa, um pé de árvore e um bo­
cado de balão. As menina tão brincando de roda e os menino tão 
brincando, ds brinquedo, de balão, de coisa. 0 pó de árvore, os me 
nino tio brincando perto do pé de árvore sem arengar e a mãe lá 
dentro.
Eu quando se acordo eu escovo o dente, aí eu uou enxu­
gar meu rosto, Quando enxugar o rosto aí eu uou brincar com ’OS 
meus colegas. Eu brinco muito com os meus colega. AÍ mae ■ chama 
preu almoçar. Depois de almoçar aí eu uou pra escola. Eu fico 
brincando. Depois de brincar eu uou cantar música. Depois de cari 
tar música eu uou fazer o deuer. AÍ eu uou lauar as mão. Depois 
de lavar as mão aí eu uou lanchar. Depois de lanchar aí eu uou 
pro recreio. Depois do recreio eu uou pra casa. AÍ eu tiro a far 




0 pai disse que quando eu crescesse eu ia ser uma pro­
fessora. AÍ eu depois de professora eu também ia ser uma moça e 
fazia as coisas pro pai; l^uar a casa e lavar as louça. AÍ quan-» 
do mandarem eu comprar coisa, aí eu uou comprar, Eu uou pra pra­
ia, aí depois eu uou pra laigoa, aí depois da lagoa eu uou pra ca 
sa, Eu uou fazer dever pros aluno.
Era uma uez um bocado de menino brincando no parque.AÍ 
quando eles brincaram aí foi pra dentro da casa. AÍ o menino ta- 
ua brincando; atirei o pau no gato. AÍ quando chegou o carro aí 
não tinha mais menino. AÍ não tinha mais menino, AÍ o menino foi 
pra dentro da casa e taua sol. AÍ o carro uinha deixar a mãe de­
les. AÍ as flores cresceu bem grande. AÍ o pé de árvore fico« 
muito grande e um-passarinho auoando no céu. Os menino tauam brin 
cando com o nauiozinho dele, um menino taua trepando na árvore , 
0 menino taua brincando, jogando as coisa pra cima, coruja, Fo­
ram pra casa porque tava muito quente de nós sentar.
Eu acordo, quando uou lavar meu rosto e escovar a boca 
e depois vou enxugar meu rosto e venho s'embora prá escola.Quan­
do eu vou pra escola eu brinco, depois vou botar o nome no qua­
dro de botar nome. AÍ depois minha tia bota uma metade, pra se 
sentar tudinho. AÍ depois a gente vai pintar os macaquinho e os 
peixinho. AÍ depois eu vou brincar com as minha colega. AÍ eu tra _ 
go aquela boneca que eu recebi n.a festa de ontem e eu brinco com 
tudinho. AÍ depois eu guardo meus brinquedo e vou dormir.
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Lavar a louça e guardar os troço e enxugar os troço e 
guardar os troço e depois ia aguar as planta. Mamãe diz que quan 
do eu crescer ia juntar dinheiro pra botar uma chapa na minha bo_ 
ca. Eu tenho dente, mas minha mãe acha feio meus dente . porque S  
meus dente fica s u j o ,doente,e eu pioro e não venho mais pra esco_ 
la. Eu vim uma vez ao dentista, mas não vim nunca mais.
Quero ser doutora de dar injeção quando umas menina 
tiver doente. AÍ vem tudo pjro hospital e eu dou injeção. AÍ de­
pois vou varrer a casa e vou lavar a louça. AÍ vou varrer a casa, 
lavar meus tênis, minha farda, lavar minha bluza, minhas meia e 
lavar a roupa. Minha mãe disse que ia juntar umas caixinha pra 
mim de coleção pra mim pintar, pra mim brincar com minhas bone - 
ca, ia comprar uns brinquedq. E ela disse que ia fazer uma casa 
de cimento, meu pai. AÍ depois ela ajeitava os brinquedo brin­
car de cozinhado. Amanhã eu brinco de cozinhado.
AÍ uma vez quando eu vim passear com meu tio ele m a n ­
dou eu ficar com a Kombi sozinha. AÍ ele foi comprar leite pro 
menino-'.nov o , o meu colega, q menino novo. AÍ pegou minha mãe, aí 
deixou eu na Kombi. A Kombi ficou um dia lá na minha casa. AÍ de 
pois tem um quadro, o negócio tem na minha casa, isso tudinho.Es 
ses daí, esses negócio em cima, esses bonequinho aí, essa negó-
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cio uerde, tem tudinho. Essas menina foram brincar de roda e de 
tica. Ax depois foram brincar de tica,aí depois foram brincar com 
o passarinho. Os menino foram brincar disso daí. Aquele que ta de 
joelho ali tá brincando com aquela negócio ali. Aquele pequeno a-
li tá com aquele negócio, uma coruja..Tem esse negócio ali ;essas 
casa, aquele outro negócio ali, tudinho.
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De manhã eu acorcio, de noite eu não se acordo nao, ain­
da fico dormindo. A minha mae é que se acorda de madrugada pra fa 
zer o fogo. AÍ vou ajudar mãe. AÍ quando eu terminar de ajudar, 
vou apanhar o U x o  e botar no mato. AÍ eu forro a cama.da minha i£ 
mi, aí eu dou banho nela, no meu irmao eu não dou não, Eu boto sa 
bão e lavo a cabeça dela, q Í eu enxugo ela, eu boto pra dormir.AÍ 
eu arrumo ela com um vestido. Né escola... estudar, brincar, eu 
peço pra fazer xixi e beber água e fazer cocô. AÍ eu venho pra cá. 
Em casa su faço as coisa; eu varro a casa, eu tiro areia do par - 
que, aí depois quando eu chego em casa arrumo as coisa.
Quero ir pra rua» Eu ia consultar meu irmãozinho, eu ia 
fazer as coisa, comprar as coi§& e comprar pio, café. Eu quero ser 
uma criança calma. Eu nio sou calma porque não posso ficar quietau 
Ey quero ser professora e médica. Quero consultar, dar injeçio © 
internar, fazer coisa. Quando ele deu três comprimido pra mim eu 
chorei que só, primeiro injeção, eu tava tomando soro, aX chorei, 
mas eu nio tou doente nio.
As criança morava em duas casa e as visita ia chegando e 
elas brincando de roda. AÍ os menino tinha dois sentado a um em 
pé. Eles tava brincando de fazer injeção. As menina tavam brincan 
do de roda, tinha rosa e casa. Tinha um menino com um chapeuzinho, 
tá brincando com um barquinho. No Uolks, a tia vinha estudar, es­
cutar as menina contar uns negócio.
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Escovo a boca, lavo o rosto, tomo cafe e vou dormir a- 
ts seis hora da noite a alinoço. Na escola eu faço dsver; fazer um 
nome, faço desenho, eu gosto. Uou pro recreio brincar, brincar de 
roda. Em casa, tirar a roupa e vou dormir.
Eu \/ou arrumar os troço. Eu quero ser uma moça, estudar, 
lavar a louça, varrer a casa.
As criança brincando de roda, os menino brincando de par_ 
que. Tão soltando coruja. As fruta, as casa e as árvore, l/em um 
carro com uma mulher.
Escovo os ciente, troco de roupa, saio prá estudar, faço 
massinha, faço..., pinto, faço desenho de Pluto. Ax eu vou prá ca 
sa de minha avó, é lá na mj.nha rua assim perto da minha casa. Fico 




Primeiro arrumar a roupa de Bico, meu irmãozinho. Que­
ria ser dentista, tratar do dentes de Bico. Eu ia botar um consuj^ 
tório bem bonito e ia tratar dos dentes. Com áinheiro eu ia * fa­
zer um suco prá gente tomar. Vou casar e vou prá uma igreja bem 
grandona. Meu vestido era dum modelo até aqui, bem bonito, um ne­
gócio bem alinhado.
Era uma vez uns menino brincando. AÍ morava dois menin_i 
nho nas casinhas. AÍ eles foram brincar. Quando eles viram um ba­
lão voando al foram voar também, foram puxar balão aí o balão su­
biu mais prá cima. AÍ o cgrro veio buscar eles e foi deixar na ca 
sa deles. Era a polícia. £les tavam brincando, as menina de roda 
e o outro com o barquinho. Era uma vez uns menininho que tava brirn 
cando. AÍ pegaram e foram dar uma flor a mãe deles. AÍ foram brin_ 
car de barquinho, foram ppá praia brincar de roda, aí pronto, aí 
foram prá casa.
Eu dorme de noite com um lençol, ou, nao, dorme de co - 
bridor. Eu almoço, vou prg aula, eu escrevo, faço tudinho, pinto, 
colo, é tudinho que eu faço. AÍ. eu vou prá minha casa e dormo, eu 
janto, como carne, arroz, leite, água, cuscus com leite. Eu tenho 
um irmão, mas ele e nouinho. Lá em casa é um menino e uma menina, 
um menino mais grande de mim. Ele brinca e vou brincar com meu i£ 
m ã o .
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Eu desenhava,brincava no colégio com as minhas borjeca . 
Quero ser tia. Eu desenhava numa salinha pequeninha, ia com os me 
ninos tomar banho numa pigcina. Eu queria desenhar, brincar com os 
menino, pintar, fazer nominho prá eles, fazer as fichinha da mi­
nha classe, pintar as unhg. Eu vou todo dia prá aula. Quando • d u  
não tenho, quando a farda tá suja, aí eu fico com raiva e . venho 
com a saia. Quando tá suja, olha aí, eu venho com um gatinho. Eu 
nlü vou üsie da minha nSd gestô dô sair di minhsa Cisa nio
senão mainha diz que eu sou empregada ruim,de noite acordada ir prá 
rua. Ontem Quliana foi todo dia saindo, aí mainha botou ela prá 
fora, aí mainha botou ela prá casa dela. Ela foi sozinha. Eu não 
gosto dela não que ela me beliscava, eu dava umas tapa nela, m o r ­
dia ela, dava um chute nela tudo isso eu fazia.
Um dia um menininho que foi pró parque brincar. AÍ brin 
cou de roda, o menininho p aquele foi soltar o barquinho, o bar - 
quinho nadava. AÍ ele foi prá casa, o pai dele foi buscar. AÍ che 
gou 'nra casa dele, foi almoçar, tomar banho, dormir e depois foi 
prá escolinha dale. As menina tavam brincando de roda, atirei o 
pau no ga, t-o-tó, mas o ga-t-o-tó, não morreu, reu reu; dona Chi^ 
ca-ca, dimirou sé-sé, do miau, do miau que o gato deu.
AÍ o pai deles foi trabalhar, juntar dinheiro prá com­
prar a casinha.
Eu acordo, tomo banho, escouo os dente e uou me arrumar. 
AÍ v/enho prá escola desenhar, contar história, trabalhar, ascre - 
ver. AÍ eu vou prá casa. Eu brinco, eu tomo banho quando chego da 
aula. Eu tenho duas irmãs, duas menina, eu brinco com elas,Depois 
eu almoço. AÍ mainha chega e eu vou dirigir o carro, mas sozinha 




Eu queria ser cotno minha mãe. Eu queria ser médica^ da­
va injeçio, operava, tirava os nenê. Eu queria casar também,eu ia 
prá igreja casar, ax a mie comprava um vestido, eu ia de vestido 
c o m p r i d o .
Era uma vez tres criança que morava numas casinha vizi­
nha. E eles brincavam, pasgeavam e assistia televisão. Um dia, e- 
les foram brincar no parque. As menina tavam brincando de roda e 
os menino tavam brincando de coruja. Aquele menino ali tava brin­
cando de barquinho. Nem os menino nem as menina queriam brincar 
com ele. AÍ o Uolks foi vigitar a mie dos menino e eles foram do£ 
mir em casa.
Eu durmo e acordo. Eu se arrumo aí eu chego no colégio 
que mamãe deixa, aí eu lancho, só estudo quando a tia bota p a p e L  
Eu brinco de escorrego, de parque e de balanço. Depois eu vou 
prá casa, almoço e vou prá çasa de v o v o . AÍ eu durmo também.A ca 
sa da minha vó é lá perto da outra rua. La eu assisto televisão, 
um filme. Eu assisti Rin-Tin-Tin e Uila Sézamo. Minha irmã vai 
também., AÍ eu janto e durmo.
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Quando eu crescer eu vou ser uma moça, eu vou ser uma 
mãe. Eu vou ser mãe quando eu ganhasse um nenê. AÍ eu fazia árvo_ 
re e fazia flor e um balão pró meu menino brincar. Eu fazia uma 
fogueira prá ele brincar com os balão. Quando eu crescer eu vou 
brincar e vou balançar o meu nene.
Era uma vez um menino que morava na floresta. Então, o 
menino que morava na floresta foi pescar um peixe. AÍ os filhot_i 
nho foram soltar baião e quando saiu o sol, aí ficou as nuvem.AÍ 
bem pertinho da árvore ficou a casa. AÍ as menina foram brincar 
de piquenique. AÍ esse Uolks foi buscar os menininho prá levar 
prá casa.
De manhã eu acordo, vou prá escola brincar, estudar,lan 
char. Eu arrumo a minha lancheira, aí eu vou pra casa. La eu tro­
co de roupa, boto uma calça velha, mamãe veste uma camisa velha , 
depois em almoço. Depois çu vou dormir, aí eu vou brincar. Eu te­
nho um irmãozinho que ainda está na barriga de mamãe. Eu brinco 
com a empregada de lá, brinco de bola. AÍ eu fecho a porta e vejo 




Mas, eu já sou yma mocinha. Ajudar a minha mãe a lavar 
o banheiro, a pia. Eu quero também ser médica, vou pró hospital 
tratar dos nenê. Eu trato deles. Uou comprar um carro prá mim an­
dar onde eu quiser.
Era uma vez uns menino que tavam brincando com os ba­
lão e tavam soltando o balão e o outro menino foi brincar sozinho 
do barco. AÍ foi pra casa cantar um pouco e depois descansar. AÍ 
ele foi brincar um pedacinho, aí a mãe chamou, vestiu a roupa, gs 
sapato para ir pra escola e depois pentear o cabelo. AÍ a mãe d e ­
le saiu com o Uolks e ele ia prá casa e depois quando chegou em 
casa aí a mainha ia aguar as planta. AÍ, quando chegou, aí disse; 
Mainha, eu quero soltar urrj pouquinho o balão. AÍ a mie chamou prá 
ir prá casa, depois descansar um pouquinho prá ir prá escola. AÍ 
ele foi tomar banho. Quando terminou de tomar banho, foi vestir a 
roupa e depois foi prá esqola.
£u se acorda, aí quando se acorda eu escoua os dente,to 
ma café e depois eu fico no barraco. Meu pai tem um. barraco e a 
mãe uai também. AÍ eu brinco, aí depois eu uenho prá escola, ago­
ra dessa uez, brincar, lanchar, fazer- a chamada, escouar a boca . 
Quando eu saio da escola, aí quando eu chego em cása tiro a r o u ­
pa, aí bota pra mãe lauar.
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Ia trabalhar. Fazer casa pra gente morar. Ia fazer, fa­
zendo. Era uma casa grande e eu botaua troço; era mesa, cristale^■*ra, cama, outra mesa, era duas cristaleira e uma teleuisao e um 
bocado de cadeira. Eu sei fazer uma casa fazendo, faz um muro bem 
grande aí depois faz outro, aí depois faz a porta aqui, aí depois 
outra aqui, aí depois faz outra porta de uidro, aí depois faz dais 
portão porque lá em casa tgm dois portão porque tem um jardim que 
tem planta.
É uma historinha do gatinho. 0 gatinho subia numas casi 
nha bem pequenininha. AÍ depois tinha um pé de pau, de pau de uua, 
depois tinha um bocado de florzinha, aí tinha um menino encostado 
no pé de uva. AÍ depois tinha uma estrada, uma estrada assim, oi, 
aí depois tinha um carro com dois homem. As menina tauam brincan­
do de atirei o pau no gato e os menino brincando de coruja. AÍ e- 
le taua brincando de barquinho. 0 dia foi bom.
156
MM42
Oe manha tomar c^fe, vir pra escola fazer dever, pintar, 
escrever, brincar. AÍ vou pra casa brincar, ax se banha e dorme . 
Pronto.
Queria fazer uma casa. Queria rebocar, pintar, lavar,en 
gomar. Queria fazer uma caga para morar. Ia botar troço: panela , 
fogão, cristaleira, mesa, Çu ia morar com a mãe. Eu tenho um boca 
do de irmão, sete. Eu já tenho a casa, Quando crescer eu quero só 
rebocar.
Era uma vez umas menina brincando de roda. Uns home com 
um volks, dois pé de árvore, duas casa, bandeira. Ax eles foram 
brincar andar, brincar c'uns colega. Ax tem uns quadro, uma hor­
ta, uma rosa, mais rosa e gm boneco."
Eu brinco, falo com minha irmã e canto a cantiga da es­
cola pro meu irmão. Uenho brincar a volto pra casa e pronto. De 
noite eu arrumo, almoço, faço tudo. Nós brinca no meio da rus,brin 
ca de bola, com meus colega. AÍ vou dormir.
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Ia jogar bola de novo. Queria também ser polícia. Eu ma 
tava os homem e botava preso porque quando ales brigava, ficavam 
brigando. Eu pegava, eu botava preso e matava. Então, meu revól­
ver eu também quero pra matar bicho. Fazia uma casa, cozinha", uma 
sala e comprava os móveis, fazia um quarto. Comprava bacia, pen­
teadeira, comprava radiola, televisão, máquina, banco, mesa, negó 
cio de lavar prato e uma lata e uma bacia que bota negócio.
0 outro que viu a água aí a flor não deixou. AÍ descobriu 
todos de fora e tirou. Botou água por cima das flor,aí pronto. Aí 
depois o outro pegou assim aí disse: - eu sou o coelhinho branco. 
AÍ ele ficou com raiva porque o outro disse; - você não morde ele 
porque ele é o coelhinho branco. AÍ ele ficou com raiva. AÍ tem 2 
casa e um carro, um bocado de menino brincando, um menino, as á- 
gua ali, os passarinho e o menino brincando de barco. Os m e n i n o ^  
tava e corria lá pra cima, AÍ o pai pega e bota pra d e n t r o ,porque 
eles ficaram brincando e já brincaram muito. 3á tava com sol, aí 
eles ficava doente, AÍ nãg queria ir pra dentro, aí o pai não d e ^  
xou, botou pra dentro, aí depois botou pra dormir.
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De manha eu me arrumo, venho, brinco e pronto. Na esco­
la brinco, canto, faz a chamada e vai pro recreio merendar. AÍ 
vai pra casa. Minha mãe dá comer a eu vou dormir.
Eu ia brincar d© carro, brincando no chão. Agora eü não 
tou brincando mais. Quero ser um rapaz, mas eu não quero trabalhar 
em nada, eu nio quero trabalhar, quero ser menino.
Carro, uma casa e uma flor e um menino botando a bande^ 
ra e as menina brincando de roda. SÓ isso.
Eu acordoi venho pro 3ardim, estudo, canto e brinco,Uou 
pra casa, almoço e ai num f^z mais nada. Uou lauar os troço, fazer 
as coisa e depois uou''dormir.
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Eu ia fazer uma qasa. So. Nao sei mais nada. Uou traba­
lhar de qualquer coisa só pra comprar troço pra comer: feijão,fa­
rinha, carne.
Não sei história. AÍ tem uma casa, flor, carro, pé de 
pau e umas fruta. Tem uma estrada e um carro e os menino brincan­
do de coruja e as menina brincando de roda. E acabou-se. SÓ tem o 
sol.
Eu escov/o os dentes, depois eu lauo o rosto, depois la~ 
v/o as mãos, depois tomo banho, aí tomo café e venho aqui pró co­
légio pintar, brincar, estudar. Eu já sei escrever o meu nome em 
casa. Depois eu vou prá pasa, almoço, assisto televisão. Durango 
Kid e BrigadaS. Uocê con|nece? t de salvamento. Quando a pessoa tá 
morrendo, aí salva de qualquer perigo. Pronto.
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Eu vou ser doutor, doutor de examinar. Quero ganhar di­
nheiro, comprar as coisa; comida, café também. Meu pai disse que 
vai comprar um barco. Eu já tenho uma casa na praia, na Ridinha . 
AÍ eu vou botar o barco na água.
Era uma vez umgi casa, outra casa, um sol e um carro. AÍ 
era na noite de São João, aí tinha muito balão. AÍ o carro vinha, 
aí já tava de noite. - 0 menino botando os botinho dentro d'água 




De manhã quando eu acordo, troco o pijama, brinco, faço 
massa, depois uou prá casa, No colégio eu trabalho em dever.Quan­
do terminar de trabalhar vgi pró parque, depois do parque vou lan 
char. AÍ mamãe me deixa em casa, aí eu brinco de novo. AÍ quando 
terminar de brincar aí eu vou de novo passear. Fica de noite e eu 
uou dormir, Eu tenho dois irmão e eu sou mais grande do que eles.
Eu ia trabalhar prá comprar muita comida prá ficar bem
V
maior, crescer e ficar homam, Eu ia arranjar um trabalho, brin - 
car no parque da escola, S q eu já fosse homem eu ia ser um doutor, 
ia dar remédios . aos pacientes e ia buscar injeção e dava no povo, 
soro vacina, tudo isso e injeção. Ainda tem outra coisa; sa uma 
pessoa tiver um nenê na barriga, tiro o nenê, aí ela fica com a 
barriga toda cortada, aí eu boto um curativo e fecho, aí chega em 
casa e fica boa. AÍ eu vou viajar prá Recife, vou morar lá, La em 
Recife não tem trabalho não, s6 tem brinquedo. Depois, quando eu 
for morar em Recife, vou morar lá no quartel, vou ser soldado e 
pronto.
■ Era uma vez quatro meninos que moravam numa casa bem bo 
nita, brincavam no parque todos os dias, AÍ depois chegava em ca­
sa um Uolksa/agen, lá está ali um Uolksiuagen. AÍ depois os meninos 
acordam, trocam o pijama aí depois uão brincar, uão brincar com o 
balão.
Eu escouo o dente, lavo o rosto, tomo banho, lavo as 
mão, almoço, venho pró colégio. Aqui eu brinco de roda, de cauali^ 
n h o , de carro e também eu trago coisa prá mim brincar no colégio; 
cavalinho, carro, monstro de brinquedo que tem confeito dentro.Eü 
compro lá em Sao Paulo e também um carrinho cheio de chocolate e 
um cavalinho de monstro. Quando eu acabo de brincar, au sento na 
mesinha, lancho, repouso, titia manda eu repousar na esteira.Quan 
do eu vou pró parque eu paro um pouquinho repousando e depois 'eu 
vou brincar. Brinco de roda e também roda de cavalinho e roda de 
carro, AÍ eu pego uma mesinha, uma cadeira e me sento na cadeira. 
Chego em casa, lavo as mãos, durmo depois do almoço. a I quando t ^  
minar de dormir, aí eu vou com mainha prá loja, que mainha tem u- 
ma loja. AÍ painho apanha a gente. Mainha tem- um carro porque ela 
troca porque painho tem uma oficina de carro, aí ele também ven­
de carro, também vande peça, também cavalinho na loja, painho tem 
uma loja e mainha tem outra. AÍ painho vende, tem brinquedo lá, 
é loja de comércio. A loj^ de mainha também é comércio.
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Eu vou ser soldado, vou comprar um revólver preu matar 
le ã o , todos o@ b ich o . U q u  seir também dQutesr> qusjro s©r médico.Qug 
do terminar de ser médico, aí eu vou botar o dinheiro na loteria. 
Eu vou construir uma casa bem grande cheia de dinheiro. Eu tam - 
bém vou vender loja, a loja da mainha, a de painho eu não vou ven 
der não prá ele ganhar dinheiro mais.
Era umavez uma ruma de criancinha foi brincar no parque. 
AÍ ia passando um V/olks'oia^en com duas pessoas, e as rosinha junto 
das casinha. Tinha árvore, balão, tinha uma árvore cheia de fruta 
e uma ruma de menino soltgndo balão. Uma casa, tem até as flores. 
0 sol tava fazendo calor e fumaça também. As casa tinha janela,pcx 
ta,tinha pneu o carro, tinha luz, tinha mato, tinha umas folhi - 
nha junto do menino. Eles tavam soltando balão e tinha um brincan
do de barco, dois barco. As menina tauam de vestido e 
sapatinho e os menino de camisa e calção e de sapato. Era urn p i­
quenique. Aquele menino tau© sozinho porque ele era teimoso. 0- 
Ihe, tem raiz a árvore, tronco, madeira prá Fazer casa, prá fa­
zer guarda-roupa de madeira. As crianças foram passear na estra­
da, eles iam pela calçada cçjm a mãe, o pai e os irmãos.
173
TM43
Eu acordo de manha, aí lá na minha casa tem um soldadi­
nho. AÍ quando eu me acordo depois eu venho pró colégio. Quando 
chego aqui, depois mamãe me leva prá casa, eu durmo e depois ‘ eu 
vou pró outro colégio; eu tenho dois colégio, que tem outra pro - 
fessora chamada... Eu recoj;^t£j pulo. Furo folha, depois corta  ^aí 
costura. Eu tenho uma irmã e também vou pró colégio dela. Depois 
eu troco de roupa e vou passear. Eu passeio lá pertinho, prá to­
mar coco. Papai sobe na árvpre prá tiirar coco prá mamãe e meu pai. 
AÍ depois eu tomo água de cpco, aí eu vou passear, troco a roupa 
e quando está tarde eu vou dormir.
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Eu tirava coco quando ia lá, aí depois descia do pé da 
árvore porque não tive medo, Eu queria também.ser soldado corajo­
so que tem cavalo. Eu ia moptar e amarrar. Eu ganhava muito di­
nheiro prá comprar um cavalo a andar com um cavalo.
Era uma vez três menino. AÍ depois dois menino foram pra 
casa, trocou de roupa, dormiu e no outro dia foi prá escola. Eles 
brincaram no parque, aí depois fez um balão, aí depois o menino 
ficou brincando com o barco porque os outros menino não queriam 
brincar com o barco, mas ele ficou com vontade de brincar com o 
barco. AÍ depois foi prá ca^a. As menina tavam fazendo um jogo de 
pegar e pu^ar corda.
Eu acordo, tomo café e mamadeira. Eu lauo as mao e vou 
prá escola estudar, brinco, lancho, aí bebo água. Em casa eu briri 
CO com un irmãozinho meu. Ele brinca com uns carrinho, de carro de 
bombeiro. Depois eu janto e,mainha vai prá escola e não brinca C£' 
migo. üejo televisão, Daniel Boon. Olhe, o menino do Daniel Boon 
é tão pequenininho, aquele pai é do menino. Daniel Boon é o pai 
de Israel. AÍ eu dorme*
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Eu, quando eu crescer, eu vou aprender a fazer um relo- 
gio prá o relógio fazer tiq-tac. Eu vou comprar outro relógio bem 
bonito, igual ao de painho prá botar as horas. Eu quero aprender 
a dirigir carro, quando eu crescer, aí meu pai vai fazer uma se­
cretaria bem grande lá na rua Potiguar, onde tem aquele conjunto, 
pertinho daqui, no caminho da praia, dessa praia Potiguar, quevai 
pela estrada de Ponta Negra. É lá em cima. Uou trabalhar prá pa - 
gar telefone, vou telefonar prá mamãe e o Cadinho. E prá ele eu 
vou comprar um telefoninho desse tamanho. Eu vou ganhar muito d i ­
nheiro prá comprar um chiclete pró meu irmãozinho e depois vou 
comprar prá papai e prá mamãe, Mas agora, quando papai não gosta 
de comprar ele não compra chiclete. £ meu irmãozinho também gosta 
de chiclete. Quando eu crescer eu queria ser também viajante e m£ 
dico. Quando eu terminar eu vou dirigir avião, vou dirigir h£li - 
cóptero, um helicóptero cheio de chiclete e chocolate*
- i - ,
Uma vez .uns menininho que queriam dirigir carro. Mas e^ 
se menininho, quando crescer, ele vai ser viajante. Ele vai diri­
gir avião, ele vai dirigir carro. Eles foram brincar de balão, fo 
ram brincar de balão, foram brincar de naviozinho, foram subir no 
morro. Tinha um sol, tinha as árvores e os balões e as meninas ta 
vam brincando de roda e os meninos tavam brincando de baião. E es 
se menino tava brincando da barco. AÍ as flores. E r a’uma vez as 
flores bem bonitas na árvore. Quando era pequena e depois ficava




De manhã eu me levanto, tomar café, comer pão, pão com 
manteiga, lavar o rosto e fazer o fogo e botar pão na manteiga.Na 
escola. Crianças Felizes, faz o dever com o lápis, brinca, segura 
menino, lavar os troço, engomar, engomar o vestido, engomar a fa£ 
da. D b noite, a mãe vem me buscar, eu vou comer e dormir.
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Ia brincar. Quero ser doutora, professora pra dar os de 
ver pros menino. Eu era boazinha. Eu brincava com as colega, bota 
va baton, se pentear, botar um pano na cabeça, um óculos, um ves­
tido, baton, usar óleo, braço, perna, pé e botão.
Tão num recreio. Ta dentro da classe e a mãe de carro 
foi buscar as menina. Tinha um banheiro. As menina tavam brincan­
do num recreio, os menino tavam brincando com as figura e ali ta- 
va soltando barquinho, Tem flor, um Uolks, o volks de Padre Thia- 
go, ele vem dar confeito. Quando terminar vai pra casa.
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Escouar os dente, lavar o rosto, tomar cafe, pentear o 
cabelo e vir pro 3ardim. Chega no Dardim brinca, lancha, escava os 
dente, lava as mão, brinca nq recreio. Em casa, pega no menino,t^ 
ra a roupa, lavar os prato, eilmoçar, varrer a casa. Quando é de 
noite vai tomar café e vai dprmir.
Queria ser doutora, Eu consultava a pessoa, dava reme - 
dio, dava remédio as mulheres que as vezes vai consultar. S5.
Era uma vez uns menino que gostava muito de brincar de 
tica. Brincava que só, ia pra escola, brincava de balão, subia no 
pé de. pau pra tirar as fruta, pegava naqueles barco, entrava na­
quelas casa, ia naquele Uolks ali, o sol, aquelas menina arenga - 
vam com os menino e ficaram assim da mal.
Eu lavo os dente quando ma acordo, eu me leuanto, me a£ 
rumo e uenho pra escola. Eu brinco, eu faço dever. Eu vou pra ca­
sa e tiro meu sapato e guardo minha roupa e visto meu vestido. De 
noite eu tomo café e vou dorfísir.
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Eu só ia brincar de roda. Não sei mais.
Era um dia ia passando um carro e um homem dirigindo no 
carro. AÍ os menino tava brincando de soltar balão, de brincar de 
botar bote dentro da água. Oe menino entraram e foram dormir.
Tornar café, escovar os dente e lavar as mão, iauar os 
prato, eu uarro a casa, enxuga os prato, guarda, faz o café, com-» 
pra pão. Na escola, fazer a chamada, merendar, lavar o copo, esco 




Quero ser doutora» de operar braço. Quero dar remedio 
operar. SÓ isso.
Brincando com os barco, brincando com os balao, brincari 
do de puxar o portão, uma menina segurando outra menina. Ali o ca 
minho de ir pra casa, as flor, o carro, o sol, os pés de coisa e 
outro pé de flor, outros balão.
De íTianhã eu me l§vanto, ajuda a mãe, escouo os dente.AÍ. 
8u uou tomar café. Eu ajudo a mamãe a fazer as coisa: varrer a ca 
sa, arrumar cs troço e eu lavo a casa. Eu despacho as pessoa lá 
em casa. AÍ eu como, aí eu vou ajudar a mamãe a fazer as coisa de 
novo. Quando chego aqui eu brinco. AÍ quando termino de brincar aí 
eu junto os brinquedo, aí quando acabar vai cantar. Escovo os deri 
te, lavo as mão e vai pra dentro pra poder ir pra casa. Eu vou so 
zinha, lá em casa é perto. Eu tiro minha roupa e guardo e ajudonú 
nha mãe a fazer as coisa.
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Eu me esqueci e eu ja disse uma coisa pra minha mae e 
eu me esqueci. Quero ser uma mulher e trabalhar em qualquer coisa. 
Eu quero ser uma professora. Eu ensinava os menino, ensinava a f^ 
zer os nome, fazer tudo. Eu era uma boa professora.
Tem balão, tem menina brincando de roda, as flor, temra 
sa, tem asse bicho ali, como é o nome dele? Coruja a tem naviozi- 
nho e as flor e aquele pé de coisa ali, de árvore, e a estradados 
carro passar. Na estrada dg baixo não vem carro não, naquela o u ­
tra estrada vem. É um Uolks, tem um homem dirigindo e as pessoa.
Um dia os menino tavam em casa e a mãe deles saiu,a mae 
deles tava em casa aí ele disse; - mãe, vou brincar mais os meni­
no, eu vou brincar mais as menina. AÍ pegou e foi. AÍ fOiO pras ca 
sa dos menino e comia lá e tudo, fazia tanta coisa lá, ajudava os 
povo a t r a b a l h a r , .
Eu só durmo é de noite e de tarde. De manhã eu vou p e ­
dir leite a mainha. Se não tiver aí eu mando Fátima fazer vitami­
na, Eu vou estudar, eu só Síptudo de manhã. Depois eu vou brincar 
com meu i r m ã o .no vin h o . Ele tem 6 meses, ele sabe andar, A genteto 
ta ele num canto e ele se ayrasta. AÍ eu vou dormir. No colégio aj 
faço... estudar, brincar e vou prá classe dos menino chamar eles, 
qualquer um que já lanchou çu chamo. Eu brinco naquele escorrego, 
naquele balanço e naquela egcada. Minha babá vem me buscar porque 
mainha está trabalhando ali perto do Castelão. AÍ eu vou assistir 
televisão, a novela de mainha, Papai Coração.
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Eu já tenho 5 anos. Eu ia so estudar de manhã, de tarde 
e de noite eu ia ser médica porque mainha não deixa eu ser mais n_a 
da, Ela pediu, Eu vou ser médica de menino pequeno. Eu dou inje - 
ção, dou remédio e vou botar eles no berço, Eu vou ganhar dinhei­
ro, vou comprar gastar, gastar tudo em roupa.
Os menino moravam vizinho. AÍ elss foi pró parqus. As 
menina brincavam de roda, os meninos tavam jogando balão e outro 
tava brincando com o bote, AÍ tinha muitas árvore, tinha rosa e 
no fim foram buscar eles, ufn carro com outro homem e levaram prá 
casa.
Quando eu acordo eu ainda fico deitada. AÍ chega na ho­
ra aí eu me levanto e escovg os dente e vou brincar. Não, eu não 
vou brincar não, eu vou estudar. £u tenho aula de Inglês e de B a ­
lé; aula de inglês num dia b aula de balé no outro. AÍ de tarde é 
essa. Eu estudo na escola Pink and Blue. 3a faz muito tempo que 
eu estudo. Balé, é lá no te^itro. Aqui eu faço dever, gosto do es­
corrego e do balanço. Eu chego em casa, vou ver televisão, vejo 
la Sázamo de noite e Papai Córaçao de noite.
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Eu queria ser enfermeira, mas eu não vou ser enfermei­
ra, Eu vou ser babá. La em casa tem babá prá minha irmãzinha pe­
quena. AÍ se eu ganhasse muito dinheiro eu comprava roupa prá msã 
nha e prá meu pai, prá meu irmãozinho e prá minha irmãzinha nov_i 
nha. Lá em casa tem um menino e duas menina, eu e Ana Cristina’,o 
menina é Marcelo Junior. 0 nome de meu pai e de meu irmão é M a r ­
celo. A minha mãe é Amália.
Era uma menina brincando de roda, um menino brincando 
com um barquinho e três menino brincando com uma pipa, Tinha um 
bocado de árvore e uma casinha e um rio e um bocado de flores e 
três casinha. Passou um carro que veio buscar os menino prá ca­
sa.
De manhã quando ey me levanto eu vou tomar café e eu vou 
ajudar a mainha a forrar a çama, varrer, espanar, guardar o vesti­
do que eu ontem saí e hoje eu fui varrer a cama eespanar. AÍ euvou 
tomar café e brincar com as meninas de lá que moram em frente da 
minha casa. Brinca de corda, de aumentar, aí eu vou pintar as u- 
nhas, vou brincar um pouco de boneca, ajudar a mainha a lavar a lou 
ça. AÍ painho me traz pro colégio, prá brincar de massa, recortar, 
estudar, fazer o dever de matemática. AÍ eu vou lanchar, Quando eu 
termino de lanchar eu vou'ppo parque brincar. Quando a tia toca eu 
vou pra dentro fazer o devejr. Em casa eu vou tirar a roupa e assis_ 




£u queria ser mãe. Eu queria três menino; Alexandre, Ze 
Ivo e... . Eu brincava, dava sopa prós menininho, lavava a louça , 
ia brincar de boneca, Se eu ganhasse dinheiro eu guardava, Se eu 
fosse grande eu botava baton, penteava o cabelo no c a b e l e i r e i r o ,bo 
tava colar, escovava os dente, ia botar gargantinha prá quando a 
gente ftbsse prá festa.
Era uma vez um menino brincando no parque. Um estava so­
zinho soltando o barco na água, fazendo barco prá colocar na água, 
as menina tavam esperando pra almoçar um pouco. Depois vai dormir 
e acordar prá brincar. Agora vai tirar as fruta da árvore prá dar 
à mamãe prá fazer .doce. Depois eles voltaram prá casa e ajudaram a 
mamãe. Agora o meu irmão não ajuda não porque ele só gosta de briri 
car. As menina foram descansar um pouco, depois tomar banho, muda­
ram a roupa e botaram o sapatinho e vieram prá escola.
De manhã eu escouo os dentes, aí quando eu acordo, aí 
depois eu escovo os dente, aí depois eu brinco, aí depois eu vou 
se deitar. AÍ depois, quando eu se acordo aí eu vou passear, aí 
eu vou brincar. Eu brinco com minha babá, eu brinco de boneca; u 
ma é o Manequinho, outra é o Atchim e outra é Lorena. AÍ depois 
eu vou passear que mainha não quer que eu brinque mais. Depois do 
almoço, tomo um banho. Quapdo eu acabo de jantar escovo os dentes 
aí depois eu vou se deitar, Eu tambem venho prá aula. Eu boto uns 
dever na pasta, eu lancho & pinto. Brinco no parque. Mainha vem 




Eu tinha vontade de fazer um bolo para um aniversário, 
com farinha de trigo, com açúcar... Tinha um posto, uma casinha, 
um sol e um parque, um pé de árvore um balão e duas maçãs.Eu tam 
bém queria ser enfermeira parque eu quero cuidar de mulher e de 
homem. Queria ir pro banco com painho ir buscar dinheiro, aí eu 
comprava roupa. Quando eu não tenho outra roupa aí mainha’ não 
quer que painho compre mas quando painho viaja aí traz um monte 
de preaente pra mim. Painho 96 gosta d@ mim, nem gosta de menino. 
Ele não fala nem em menino, só fala em menina. Quando painho via 
ja pro Rio e Belo Horizonte, ele já trouxe espelho, panela, trou 
xe tudo. Painho é médico de cachorro. Mainha trabalha, mas eu não 
sei como é o nome não.
Era uma vez a mãe. AÍ a mãe foi buscar o menino. AÍ ti^  
nha duas casas, era vizinhg. Uma era de cor de laranja e outra £  
ra também de cor de laranja. AÍ um dia um menino foi fazer piqu£ 
nique no parque, aí soltou balão e as meninas tavam brincando e 
os menino ali tava soltandg um barco e outro menino queria brin­
car com ele. Tinha flor e um pé de árvore e outro e tinha maçã e 
tinha passarinho e tinha casa. No fim a mãe vaio buscar os menino.
Ê brincar. AÍ quando termino de brincar, escouo os den­
tes, aí se apronto, depois vou brincar com meu irmao, ele acorda 
cedo e eu, porque lá em casa tem um galo que eu não posso nem do£ 
mir na minha casa. Meu irmão é novinhb, tem 4 meses, fez hoje.Tia 
Sônia já conhece ele.
Eu não vou tomar banho porque mainha não quer. Eu almo­
ço, aí quando é de tarde eg venho para a escola. AÍ faz o dever ; 
quando termina vai para o parque. AÍ é quando eu tomo lanche,quan 
do os meninos terminam. Uolto prá estudar, fazer dever, desenho . 
Minha mae vem me buscar que ela tem medo dos carro, mas se fosse 
bem aí a casa de mainha eu ia sozinha. Ia prá lá sozinha e vinha 
prá .cá sozinha porque no Bosque dos Namorado tem carro. Mainha 
vem me buscar porque é longe. Quando eu chego em casa eu troco ^de 
roupa, aí depois eu brinco com o meu irmão e depois vou brincar 
com aquele jogo que eu ganhei, bem novinho. A gente bota dentro da 
água uns negócio e prega, forma Mickey, tudinho. AÍ a gente se su 
ja mais nas calça branca nio sai mais não. Hoje eu vesti uma cal­
ça branca, quando se acordei botei uma.calça branca, deu um pingo 
na minha calça, aí o negócio deu um pingo, aí caiu nas calça. AÍ 
não saiu mais não, nem lavando com sabão. Lúcia disse, a babá do 
meu irmão que dá banho em mim. Ela não dorme comigo não, ela dor­
me com meu irmão, Tem duas babá que lava roupa prá mim, è LÚcia, 
que toma conta do menino e a que dorme comigo è Nenê.
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Eu ia ser médica, dar injeção, tomar conta dos doente . 
AÍ eu comprava muita pipoca e confeito.
As menina brincando de roda e os menino soltando balao 
e vinha um carro com os menino e as flores, as árvores, o céu, ás 
casa, a árvore com fruta, flor, casa, cama. Eu não sei conter ne­
nhuma hostorinha. - -
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Eu acordo, escovgir os dente, lavar o rosto, enxugar o 
rosto, tomar banho e passar sabão na cabeça. Na minha escola, fa 
zer os dever e botar os nome nos negócio. Era casa, tiro a roupa e 
visto o meu calção e vou almoçar. AÍ lavo as mao. Depois do almo­
ço eu vou brincar com meus carro. Depois do jantar vou lavar mi­
nhas mão.
Quero fazer uma casa, comprar troço; roupa, muito J e i  - 
jão e arroz e macarrão, tijolo pra fazer a casa e telha, armário, 
camiseiro e fazia uns negqcio de lavrar prato.
Os menina moram naquela casa. Tem um Uolks, tem um pe 
de pau, o sol, tem um bocado de flor e á fumaça em cima da casa, 
naqueles pé de flor perto da casa e as coruja e aqueles negócio, 
aqueles negócio branco ali. As menina brihcando de roda a os me­
nina soltando, a coruja. Eles foram soltar as coruja ali.
De noite eu durmg e quando s de raanhã eu me acordo a 
brinco de carro, eu sozinho, eu só tenho um irmão pequeno. AÍ eu 
me sento. I\la escola eu façp dever e boto o nome no quadro. Depois 
eu escovo os dente. Em casa eu tiro a roupa e vou brincar.
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Uou trabalhar de transporte, dirigir o transporte.É um 
transporte. Quero trabalhap pra ganhar dinheiro e comprar as co^ 
sa pra dentro de casa, uns móveis, umas cadeira, geladeira, radi_ 
ola. É tudo pra minha casa, pra minha mãe. Eu tenho uma irmâ'pe- 
quena e duas grande.
Eu não vou contar história. Tem umas criança, um campp, 
umas casa e um balão. As criança brincando. As menina tao brin - 
cando de roda e os menino de coruja. Aquele tá brincando de bar­
quinho. Tem uns balão ali, uns pé de árvore e um sol, o carro,as 
casa.
No carro vem um homem e uma mulher. Eles vem na casa.
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Escovar os dente e lavar os pés pra ir pra escola. Re­
partir o lanche pros colega, brinco e estudo, reparto uns negocio 
c'uns colega. Depois tiro a roupa e calço os chinelo vou tomar um 
banho e almoçar. Depois vai brincar c'uns irmão da gente aí de­
pois janto e vou dormir.
Ia trabalhar pra ajudar a mãe e o pai. Ia fazer compra 
pra mãe e o pai e ajudar a mae a varrer a casa e lavar os troço da 
mãe. Ia dar banho no touro e dar comer aos cavalo. Eu ia fazer u- 
ma casa e ganhar dinheiro pra dar a mãe.
Os menino tavam brincando num Uolks e tinha balão, a 
flor, a rosa, os menino soltando a coruja» um pé de árvore ali, u 
ma casa e ali uma lua e o céu. As menina tavam brincando de roda, 
e os menino soltando a coruja e uma casa ali e o céu e aquilo ..que 
é bem pequeno. Ali, o menino so.ltando barquinho e outrd pé de ár­
vore lá ali. £ a rosa ali a os menino sentado e o céu ali. Os m e ­
nino é amigo porque eles quer bem. Eu já brinquei em casa brincan 
do de roda mais os meus irmao. La tem um pé de coqueiro.
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Lavar o rosto, escovar o 'dente e vir pra aula fazer o 
dever, brincar. Em casa eu vou arrumar os negócio mais minha irmã, 
almoço 8 vou brincar. Uai pjra casa e depois do jantar au vou dcr- 
rnir.
Eu ia trabalhar na construção, trabalhar de pedreiro,fa 
zer casa,.Ontem meu irmão tá fazendo casa e eu carrego tijolo pra 
ele. Eu ia fazer casa pra minha família morar, uma casa de t i j o l a  
Botava uns troço dentro; prato, colher, copo, mesa, toalha, guar- 
da-roupa, camiseiro.
Era uma vez uma pipa, pé de pau, casa, Uolks, flor, m e ­
nino soltando uma coruja, menina, pé de pau, uma praia, flor. As 
menina tão brincando da roda. Eles foram passar um dia na casa da 
irmã. Tinha pé de pau, coruja, pipa e uma casa e um volks» Os m e ­
nino brincaram de pipa e aquale de bote. Os menino deu nas menina 
e elas deu neles também.
Eu brinco, durmo, eu vou prá casa dos meus colegas. De 
manhã eu escovo os dentes, aí depois eu vou tomar café e depois 
vou brincar na minha casa. No colégio eu vejo historinha, depois 
eu estudo, eu faço uns desanhos, depois eu lancho e vou pró par­
que. AÍ eu vou me deitar ali dentro, os meninos todinho ali den­
tro daquela casa. AÍ depois pronto. Em casa eu janto e vou dor - 
mir. AÍ assisto a Turma do Perigo e vou dormir.
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Eu ia no carro, eu ia trabalhar dentro de casa que- eu 
já sei as letras todinha. Queria fazer um portão e uma grade e 
um pneu pra botar no carro, Painho já tem um carro. Eu quero um 
Dodge poque painho uai uençler o Dodge aí uai comprar um Volks aí 
eu compro. Também quero ser médico pra consultar, dar remédio e 
t u d o .
♦Era uma vez um menino e uma menina que estaua brincan­
do com os balão e na praia taua passeando de carro e depois foi 
para casa dormir. Os menino ia tirar fruta da áruore e ia botar 
o barco na água e ia dormiç. As meninas tauam brincando de roda, 
0 lugar tinha um menino, unja menina, uma áruore, uma casa, um ba 
lão, um menino com a água, um barco, as grama, uma casa, um car­
ro e uma estrada.
MM55 
«
Eu me levanto de manhã, me arrumo, aí venho, aí brinco, 
aí vou de novo pra casa. AÍ tiro a roupa, aí visto o calção. AÍ 
vou almoçar. AÍ eu vou brincar. AÍ eu vou dormir.
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Quero trabalhar, ser motorista. Ganhava dinheiro, ia d^ 
rigir um carro. Eu andava nele com as pessoa. Ia comprar comer : 
feijão, farinha, arroz, sopa pra minha,mae. s6.
Era uma, vez uns menininho ,que foram br,incar no parque 
com ois bálão. AÍ chegaram lá e começaram a brincar c'uns balão.AÍ‘ 
èles soltaram o balão e o balão começou a voar e os outro pegaram 
e fizeram um bote e botaram o 001*6 dentro d'agua pra brincar tam­
bém. AÍ tinha umas rosa, uns pé de árvore e começaram a brincar 
nas rosa. As menina tavam brincando de roda e o carro e as casa e 
o sol e os balão. Terminou a história com os menino tudo brincan­
do.
Escovo os dente, vou tomar café e vou brincar. Depois eu 
volto pra casa e vou descansar e depois eu almoço. Depois eu vou 
descansar, por isso que eu não canso. AÍ eu tomo banho e venho pro 
colégio. Aqui eu faço o deyer e vou pro parque. Eu faço uma casa, 
árvore, faço desenho. Papai vem me apanhar. Em casa eu vou assisür 




Eu ia ser engenheiro pra construir casa; buscar pedra,ti_ 
joio, pau. Eram casas bonitas. Ia ganhar dinheiro e botar no ba n c a  
Ia guardar o dinheiro. Se ©u precisasse sair eu saia com ele.AÍ eu 
comprava cigarro, uma Belina. Ia passear, ia prá Recife trabalhar. 
Eu já fui dez vezes com painho; vi a praia, que é bem pertinho da 
casa do meu tio. Meu tio mora lá r^ im apartamento que painho co­
nhece que é de um amigo dele. Aqui, eu moro na Roselândia.
Um dia foram uns meninos alegres brincar. Aí subia nas 
árvores, tirava fruta. AÍ porria, aí depois ia descansar depois ia 
brincar de novo. AÍ chegava em casa, descansava e tomava banho.Tr& 
tavam brincando de balão e as meninas brincando de roda e aquele 
brincando com o barco porque queria. Foram pro colégio e depois e- 
les foram pra-casa.
Quando eu acordo eu tomo a minha mamadeira, ax quando 
eu tiver seis anos éu não tomo mais. AÍ eu acordo, vou lavar meu 
rosto, escavar os dente, aí se arrumo, boto uma roupa e vou briin 
car com meu amigo que eu arranjei. AÍ ele s6 faz brin c a r’co m i g o : 
eu brinco de bandido, de Batman porque meu amigo tem uma capa de 
Batman, aí eu brinco com ale. AÍ au vou ganhar uma coisa igual a 
essa aqui, aí eu vou gravar. 0 p a i n h o v a i  comprar dois pacotedÍ£ 
so aqui. Quando tiver meio dia, mainha me chama prau tomar banho, 
aí eu me arrumo, olhe, eu visto isso tudinho, aí eu vou almoçar. 
AÍ painho dorme um pouco, ai eu espero painho. AÍ, quando tá na 
hora, painho me trouxe aí eu fiquei aqui. Da noite painho me Le­
va, aí eu vou jantar, aí eu assisto novela, aí quando eu assisto 
tudinho, aí eu vou dormir. AÍ ho outro dia eu acordo de novo.
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Eu ia ser corredor e bombeiro. Eu ia comprar um carro 
de bombeiro, eu ia comprar um carro da correr. AÍ eu ia ’Com mai­
nha lá, ela ia trabalhar, Aí quando eu ia pra correr eu ia cor - 
rer aí eu ganhava um prêmio, Eu ia ganhar e comprar um tocá dis­
co bem grandio, maior do que o de painho, mais maior. AÍ au vou 
SQmprar muitos disco@ @ vou botar« Tsmbétn ia escrever s trsbslhar» 
ia escrever umas palavra;
Uma vez era um sol e uma arvore e um carro cheio de m£ 
nino. E ali era uma casa, uma árvore a a chaminé saindo fogo e as 
flores e outra casa saindo çhaminé, as árvores, as flores e ali 
era um barquinho a ali era três balão. Quem morava era um homem. 
Agora aqui, era uma árvore bem grandona, 3 meninos so 1 tando raia, 
uma menina brincando, e um menino soltando raia. E aqui é uma á£ 
vore, flores, uma casa, três raia e ali é um menino brincando com 
um barquinho na água e ele com um chapéu na cabeça e ale sentado 
de joelho fazendo assim, com umas flores a uns mato. *
De manhã quando eu acordo, sabe, eu tenho um jogo de fa 
zer Mickey, não sabe, aí ©u faço Mickey, aí depois eu pego,uou e£ 
cov/ar os dentes, depois eg vou brincar, aí os menino nem tá, aí 
quando os menino acorda, q u  v o u  brincar. AÍ depois aí eu janto,de 
pois eu vou pro grupo mais, minha mãe. AÍ depois, quando eu tenho 
aula, eu vou pra natação. AÍ depois, no outro dia, eu tenho esc£ 
la de música, aí eu vou. Aqui eu faço uns trabalho. Quando eu ter_ 
mino a aula aí meu pai vem me buscar, aí quando eu chego lá , vou 
ficar fazendo .f?luto a gente pega assim o g e s s o , a s s i m , né, aí depois 
não tem aquele negócio de mickey, de fazer, não tem? AÍ bota, aí 
não tem aquele negócio de fazer assim? AÍ o gesso fica bem molezi 
nho, depois bota num negócio dentro do copo grande, aí bota - d e n ­
tro do negócio de formar Mickey de formar Pluto, aí bota dentro e 
deixa secar 15 minuto, 15 não, é porque eu me esqueci. Sai sem 




Eu ia viajar de avião, d e p o i s e u  ia brincar lá no Rio 
de 3aneiro, depois eu ia andar de carro, ia passear de carro, de­
pois eu ia lá em casa para comer um pedaço de bolo, aí depois eu 
soltava papagaio. Eu vou spr o homem que vende din-din. Eu ia com 
prar uns negócio, ia comprar um Marverick, não, uma carreta peque 
nininha.
Era uma vez um mgnino muito teimoso. A mãe dele disse : 
vá pro colégio — não vou. Uá brincar com o menino com a carreti- 
nha, disse vá, viu, que eu dou três cruzeiro a você. AÍ ele foi. 
Quando chegou lá ele não qgeria fazer nada. AÍ a professora tele­
fonou pra mãe dele, a mãe dele veio, buscou ele, deu uma pisa ne­
le, aí depois ele foi pro cjolégio de novo e fez uma história pra 
professora contar. Depois Qle disse; Professora, quando eu cres­
cer eu vou comprar uma carreta bem grande prá mim carregar carro 
quando tá quebrado. 0 menino teimoso é o do papagaio mais alto, é 
esse aqui, é o do papagaio mais alto.' AÍ ele tava ^ali, aí ela qua 
se ia atolando a linha do qutro menino.
Eu v/ou brincar, v/ou estudar, eu brinco de Fiti~shouj da 
estrela com meu primo, 3oSq Henrique. AÍ vou estudar, vou t o m a r  
banho e vou almoçar. Depois vou trocar de roupa para vir pra au­
la. Uou pra aula de alfabetização e agora tou escrevendo no livro, 
já sei escrever macarronada. AÍ foi quando você veio me buscar . 
No recreio vou lanchar e brincar no parque. Em casa, vou trocar 
a farda e depois vou dormir.
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Eu queria ser corredor de carro. Ia vencer a corrida e 
ganhar um prêmio. Eu guardava o prêmio e tirava prá comprar uma 
moto. Se houver algum problema eu pulo dela. Mamãe não deixa não, 
só deixa quando eu , ficar grande, mas ela deixa eu dirigir carro 
no colo de painho. Eu comprava mais nada. SÓ quero uma casa com 
escada e quero dois menino bem bonzinho.
Era uma vez um conjunto de casa. Uocê sabe onde é a C o -  
hab? Painho tá fazendo aquele conjunto. Todo dia ele faz uma reu 
niio pra entregar as easa, AÍ já entregou a todo mundo, mas eu 
não entrei lá ainda não. Ah, eu já entrei numa casa. Os menino te 
vam jogando pipa, as menina tavam brincando de roda e aquele Ine- 
nino brincando com um barcp. Eu acho que eles comeram fruta. Qtm 
do terminou o dia a mãe deles veio buscar e levou pra casa.
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ANEXO E
EXEMPLIFICAC?[0 DOS TIPOS DE ORAÇÃO
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EXCMPLIFICACÃO DOS TIPQS DE ORAÇÃO
ABSOLUTAS
TM51 - Painho já tem um carro.
TM55 - Eu brinco de Fiti-shoiu da Estrela com o meu primo 
3oão Henrique.
C. ASSINDÉTICAS
MF41 - Tomo um banho, a l m o ç o , venho prá escola 
TM43 “ Eü escovo o dente, lavo o r o s t o , tomo b a n h o ...
C. SINDÉTICAS
a) aditivas
TM44 - eu durmo e d ^ o i s  eu vou pro outro c o l é g i o .
M P44 - ... eu boto sabpo e lavo a cabeça d e l a .
b) explicativas
TF54 - AÍ depois eu vou passear que mainha não quer qúe eu 
brinque mais.
Eu vou descansap, por isso não me canso.
c) adversativas
TM44 - ... os outro menino não queriam brincar corii o barco, 
mas ele ficou com vont a d e .
TF52 - Eu queria ser enfermeira, mas eu não vou ser enferi- 
m e i r a .
d) alternativas
TF43 - Nem os menino, nem as menina queriam brincar com ele,
SUBORDINADAS
Substantivas subjetivas
TM53 - Quem morava era um homem.
Substantiva objetiva direta
TF54 - ... aí mainha quer que painho c o m p r e ...
TM43 - ... aí tia manda eu repousar na e s t e i r a .
Substantiva objetiva indireta
TF53 - ... vou ajudar çi mainha a forrar a c a m a . - 
MF41 - Ela ensina a brincar de roda, de r e c r e i o . ..
233
SubstantivasapositivaQ;
MF44 - Em casa só façç as coisa: varrer e tirar a areia do
TF42 - ... dava com ch,ute nela; tudo isso eu fazia 
Subordinadas adjetiva^
TF44 - 0 menino que morava na floresta foi pescar um peixe. 
TM43 - Tinha um ruma de menino soltando b a l a o .
Subordinadas adv. comparativas 
TF43 - Eu queria ser como mamãe (é)
TM53 - Eu vou comprar um toca-disco bem grandao; ele e maior
do que o de p a i n h o .
Subordinadas adv. condicionais
TM55 - Se houver algum problema eu pulo dela.
TM52 - Se eu precisasse s a i r , eu saia com ele.
Subordinadas adv, consecutivas
TF55 - ,.. porque lá em casa tem um galo que eu nao posso 
nem d o r m i r .,.
Subordinadas adv. finais
TM42 - Eu ia trabalhar prá comprar muita c o m i d a .
MF41 - E a mãe tava dando banho nos outro menino prá vim 
brincar nas a r e i a .
Subordinadas adv. moçjais
MF41 - Eles tavam brincando sem dar beliscão nas m e n i n a .
MM41 - Eu ia fazer as casa f a z e n d o .
S u b o r d i n a d a s  adv. temporais
TM43 - Quando eu terminar de ser m é d i c o , aí au vou botar o 
dinheiro na loteria,
RF43 - Quando eu crescer ia juntar oinheiro prá botar uma 
chapa na minha boca.
Subos:dini3das adv, causais
TM43 - Eu vou com mainha prá loja que mainha tem umfa l o j a , 
TM44 - ,,, depois eu cJescia ao-pé de árvore porque não tem 
medo.
Subordinada adv* locjativa
TF45 - vou comprar um carro prã mim andar snde du g u i s a r .
